O F E B Schriftenreihe der OFEB-Sektion Sozialpadagogik

Maria Groinig
Wolfgang Hagleitner
Thomas Maran
Stephan Sting

Bildung als

Perspektive fur
Care Leaver?

Bildungschancen und Bildungswege
junger Erwachsener mit
Kinder- und Jugendhilfeerfahrung

Verlag Barbara Budrich




Maria Groinig « Wolfgang Hagleitner « Thomas
Maran * Stephan Sting
Bildung als Perspektive fiir Care Leaver?



Schriftenreihe der OFEB-Sektion
Sozialpadagogik

herausgeben von

Sara-Friederike Blumenthal, Alpen-Adria-
Universitat Klagenfurt

Stephan Sting, Alpen-Adria-Universitét
Klagenfurt

Karin Lauermann, Bundesinstitut fiir
Sozialpadagogik Baden

Eberhard Raithelhuber, Paris-Lodron-
Universitit Salzburg

Band 4



Maria Groinig
Wolfgang Hagleitner
Thomas Maran
Stephan Sting

Bildung als Perspektive fur
Care Leaver?

Bildungschancen und Bildungswege
junger Erwachsener mit Kinder- und
Jugendhilfeerfahrung

Unter Mitarbeit von Andreas Varch

Verlag Barbara Budrich
Opladen ¢ Berlin ¢ Toronto 2019



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet {iber
http://dnb.d-nb.de abrufbar.

KUW]|

@aau.at

Publikationsférderung:
Veroffentlicht mit Unterstiitzung des Forschungsrats und der Fakultét fiir
Kulturwissenschaften der Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt

Projektfinanzierung:

Unterstiitzt durch Fordergelder des Jubildumsfonds der Osterreichischen
Nationalbank (Jublildumsfondsprojekt Nr. 16821), zusitzliche Unterstiitzung
durch SOS-Kinderdorf Osterreich und Pro Juventute

© 2019 Dieses Werk ist bei der Verlag Barbara Budrich GmbH erschienen und steht
unter der Creative Commons Lizenz Attribution-ShareAlike 4.0 International

(CC BY-SA 4.0): https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/.

Diese Lizenz erlaubt die Verbreitung, Speicherung, Vervielfiltigung und Bearbeitung
bei Verwendung der gleichen CC-BY-SA 4.0-Lizenz und unter Angabe der
UrheberInnen, Rechte, Anderungen und verwendeten Lizenz.

www.budrich.de

Dieses Buch steht im Open-Access-Bereich der Verlagsseite zum kostenlosen
Download bereit (https://doi.org/10.3224/84742230).

Eine kostenpflichtige Druckversion kann iiber den Verlag bezogen werden. Die
Seitenzahlen in der Druck- und Onlineversion sind identisch.

ISBN  978-3-8474-2230-3 (Paperback)
eISBN  978-3-8474-1255-7 (eBook)
DOl 10.3224/84742230

Umschlaggestaltung: Bettina Lehfeldt, Kleinmachnow — www.lehfeldtgraphic.de
Typographisches Lektorat: Anja Borkam, Jena — kontakt@]lektorat-borkam.de
Druck: paper & tinta, Warschau

Printed in Europe



https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Vorwort

Die vorliegende Publikation enthélt die Ergebnisse des Forschungsprojektes
,»Bildungschancen und Einfluss sozialer Kontextbedingungen auf Bildungsbi-
ographien von Care Leavern®, das von April 2016 bis Januar 2018 unter der
Leitung von Stephan Sting am Arbeitsbereich fiir Sozialpddagogik und Inklu-
sionsforschung des Instituts fiir Erziehungswissenschaft und Bildungsfor-
schung, Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt, durchgefiihrt wurde. Die Idee zu
dem Forschungsvorhaben wurde von Wolfgang Hagleitner und Stephan Sting
gemeinsam entwickelt, und sie geht auf interne Studien von SOS-Kinderdorf
Osterreich zuriick, mit deren Hilfe eine allmahliche Aufmerksamkeit fiir die
Bildungsrelevanz von Kinder- und Jugendhilfeangeboten erzeugt wurde. Die
Finanzierung der Forschungsarbeiten erfolgte durch den Jubildumsfonds der
Osterreichischen Nationalbank (Jubiliumsfondsprojekt Nr. 16821). Weitere
Beitrige zur Finanzierung leisteten SOS-Kinderdorf Osterreich und ProJuven-
tute Osterreich.

Das Ziel des Forschungsvorhabens bestand darin, erstmalig fundierte wis-
senschaftliche Erkenntnisse zur Bildungssituation von Care Leavern in Oster-
reich zu gewinnen. Zu dem Zweck wurden zwei aufeinander abgestimmte Teil-
studien durchgefiihrt, die parallel an unterschiedlichen Standorten umgesetzt
wurden. Die qualitative Teilstudie wurde von Maria Groinig und Stephan Sting
am Projektstandort Klagenfurt erarbeitet. Wolfgang Hagleitner und Thomas
Maran waren fiir die Realisierung der quantitativen Teilstudie am Projekt-
standort Innsbruck verantwortlich, wo SOS-Kinderdorf einen Arbeitsplatz zur
Verfligung stellte.

Das Gesamtprojekt wire ohne die Unterstiitzung durch zahlreiche Perso-
nen, Netzwerke und Organisationen nicht moglich gewesen, denen wir an die-
ser Stelle fiir ihre Mitwirkung herzlich danken mdchten. Ein besonderer Dank
und Respekt gilt den ,,Care Leavern®, all jenen jungen Erwachsenen mit Kin-
der- und Jugendhilfeerfahrung, die sich bereit erklart haben an einer oder bei-
den Teilstudien mitzuwirken. Insgesamt haben 148 junge Erwachsene den
quantitativen Fragebogen ausgefiillt, und 23 junge Erwachsene haben sich fiir
ein biographisches Interview zur Verfligung gestellt. Zwar ist den jungen Er-
wachsenen Anonymitét zugesichert und gewéhrleistet, doch bedarf es grofien
Mutes und Vertrauens, die eigene Geschichte zu erzihlen und sie der Offent-
lichkeit zur Verfiigung zu stellen. Ohne die Bereitschaft zur Teilnahme der
jungen Erwachsenen wire dieses Projekt nicht moglich gewesen. Ein weiterer
Dank gilt den ,,Co-Forscher innen*, die als jugendhilfeerfahrene Personen den
Forschungsprozess partizipativ in Form von sogenannten ,,Referenzgruppen



begleiteten. In Klagenfurt bestand die Referenzgruppe aus insgesamt acht jun-
gen Erwachsenen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung und in Innsbruck aus
drei ,,Care Leavern®, die bei den Themen Feldzugang, Fragestellung und Da-
tenauswertung beratend zur Seite standen und damit insbesondere die Qualitit
des qualitativen Teilprojektes - im Hinblick auf die subjektive Perspektive der
Zielgruppe - sicherten.

Fiir die quantitative Fragebogenerhebung war es notwendig, Adressen von
jungen Erwachsenen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung auszuheben. Da es
in Osterreich kein Wissen iiber den Verbleib von Care Leavern und auch kaum
Nachbetreuungsangebote bzw. weiterfiihrende Unterstiitzungsformen gibt,
war hierzu ein komplexes Prozedere notwendig, an dem insgesamt 26 Kinder-
und Jugendhilfetriiger aus Osterreich teilnahmen. Ohne diese Kooperationen
wire die quantitative Fragebogenerhebung nicht moglich gewesen. Fiir die
qualitative Studie entstanden die Kontakte zu den Interviewteilnehmer innen
iiber unterschiedliche, in der Regel informelle Wege. Dennoch wirkten auch
hier einige Akteur innen der Kinder- und Jugendhilfe mit, denen wir an dieser
Stelle danken wollen.

Im Hinblick auf den Auswertungsprozess der qualitativen Studie gilt ein
besonderer Dank den Kolleg_innen des Arbeitsbereiches fiir Sozialpddagogik
und Inklusionsforschung, die im Zuge von Forschungswerkstétten ihren Bei-
trag zur Qualitdt der Auswertung geleistet haben. Hier sind besonders Ingrid
Lippitz und Alma Brkic-Elezovic zu erwéhnen. Ebenso bedanken wir uns bei
Andreas Varch, der die Transkription der gewonnenen Daten iibernahm, uns
bei der computergestiitzten Auswertung unterstiitzte und fiir Diskussion, Feed-
back und Korrekturen zur Verfiigung stand. Im Hinblick auf Feedback und
Korrekturen gilt ein weiterer Dank Julia Weissnar. Dartiber hinaus bedanken
wir uns bei Ernst Koénik, der bei allen EDV- und formatierungsbezogenen
Fragen stets eine unverzichtlichbare Hilfe darstellte und das Layout fiir die
Buchpublikation iibernommen hat. Schllielich unterstiitzte uns Renate Boja-
nov bei der Endredaktion des Buches.

Neben der wissenschaftlichen Arbeit an der Studie und der Erstellung die-
ses Buches fiigt sich das Projekt in eine osterreichweite Bewegung zur Verbes-
serung der Situation von Care Leavern ein. Zu nennen sind hier u.a. das ,,Wel-
come-to-life“-Projekt des Dachverbands der dsterreichischen Jugendhilfeein-
richtungen (DOJ), Bestrebungen von SOS Kinnderdorf zur Vernetzung von
Care Leavern und die Osterreichweite ,,Plattform 18+, die vom Vorsitzenden
des DOJ, Hubert Loffler, initiiert wurde und die sich fiir gesetzliche Regelun-
gen zur Etablierung von Unterstiitzungsangeboten fiir Care Leaver engagiert.
In diesem Kontext erhielt die Care Leaver-Thematik mediale Aufmerksamkeit,
und zugleich wurden Initiativen angestoBen, die im Zuge der aktuellen politi-
schen Neuorientierung rund um die Kinder- und Jugendhilfe strukturelle Ver-
besserungen fiir Care Leaver erreichen wollen. Dazu gehort die Einsicht, dass



die Kinder- und Jugendhilfe neben dem Betreuungsauftrag auch einen Bil-
dungsauftrag hat. Unsere wissenschaftliche Arbeit sieht sich diesen Initiativen
verpflichtet, die Projektmitarbeiter innen haben sich an einzelnen Aktivititen
beteiligt und beteiligen sich weiterhin, und wir hoffen, mit unserer Arbeit {iber
den wissenschaftlichen Ertrag hinaus zur Realisierung politisch-praktischer
Verédnderungen fiir Care Leaver beizutragen.

Klagenfurt im November 2018
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1 Einleitung

Der Erwerb formaler Bildung in Form von schulischen Qualifikationen, beruf-
lichen Ausbildungen und tertidren bzw. postsekundiren Bildungsgéngen gilt
in der heutigen Gesellschaft als wesentliche Voraussetzung fiir die Realisie-
rung von Lebensoptionen und fiir die Fithrung eines gelingenden, selbststandi-
gen Lebens. Das Bildungs- und Ausbildungssystem fungiert als ,,zentrale Sta-
tuszuweisungsinstanz®. Wer in diesem System scheitert, dem drohen ,,Aus-
grenzungen und Benachteiligungen im weiteren Lebensverlauf™ (Steiner et al.
2016: 176). Die Gewéhrleistung gleicher Bildungschancen ist daher eine zent-
rale Aufgabe fiir eine Gesellschaft, die den Anspruch erhebt, die Inklusion
bzw. moglichst umfassende gesellschaftliche Teilhabe aller Gesellschaftsmit-
glieder zu ermdglichen (UN-KRK 2015: Art. 28).

Zahlreiche Daten belegen allerdings, dass Bildungschancen je nach Bevol-
kerungsgruppe bzw. sozialer Herkunft ungleich verteilt sind (z.B. Bruneforth
et al. 2012: 1991f.; OECD 2017: 76ff.; Schreiner 2013: 46ff.). Eine Gruppe,
die in diesem Zusammenhang bisher in Osterreich kaum Beachtung erféhrt, ist
die Gruppe der ,,Care Leaver“. Bei Care Leavern handelt es sich um Personen,
,who spent time in care as a child (i.e. under the age of 18)* (www.careleav-
ers.com 2015). Care Leaver sind demnach junge Erwachsene, die zumindest
zeitweise aullerhalb der Herkunftsfamilie in institutioneller Betreuung aufge-
wachsen sind ,,und von dort aus den Weg ins Erwachsenenleben beginnen*
(Thomas 2013: 12). In keiner einzigen 6sterreichischen Bildungsstudie werden
die Bildungssituation und die Bildungschancen dieser Gruppe besonders be-
trachtet. Ebenso wenig existieren dazu bisher wissenschaftlich fundierte Ein-
zelstudien. Zwar ist die Gruppe der jungen Menschen, die zumindest zeitweilig
auBerhalb der Herkunftsfamilie aufwachsen, in Osterreich relativ klein. Sie
umfasst ca. 0,9% der jeweiligen Altersgruppe: In absoluten Zahlen ergibt dies
dennoch eine relevante Anzahl an Personen. Im Verlauf des Jahres 2016 waren
dies insgesamt 13.646 Heranwachsende, wobei 8.423 auf stationdre sozialpé-
dagogische Einrichtungen und 5.223 auf Pflegepersonen als Leistungserbrin-
ger entfallen (vgl. BMFJ 2017). Die Kinder- und Jugendhilfeberichte des
BMFJ der Jahre 2002 bis 2014 weisen noch die Zahlen jener aus, die in diesem
Zeitraum eine sozialpddagogische Einrichtung (30.110) oder eine Pflegefami-
lie (8.663) verlassen haben, in Summe sind dies iiber einen Zeitraum von 13
Jahren 38.773 MafBnahmebeendigungen. Diese Zahlen rechtfertigen jedenfalls,
den Bildungsbiographien und den gesellschaftlichen Teilhabechancen dieser
Bevolkerungsgruppe Aufmerksamkeit zu schenken. Denn erstens kdnnen mit
dem Misslingen des Ubergangs dieser Personen in ein selbststindiges Leben
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zahlreiche Folgeprobleme und Folgekosten fiir die Gesellschaft verbunden
sein (z.B. eine erhohte Kriminalitétsrate, eine lingerfristige Angewiesenheit
auf oOffentliche Unterstiitzungsleistungen, psychische und gesundheitliche
Probleme) (vgl. Piopiunik/Woessmann 2010), und zweitens zeigt sich in dieser
Gruppe die Abhdngigkeit des Erfolgs im formalen Bildungssystem von sozia-
len Kontextbedingungen in kumulierter Form. Damit eignet sich diese Gruppe
besonders fiir eine exemplarische Analyse der Zusammenhénge von Bildungs-
erfolg und sozialen Rahmenbedingungen von Bildung.

In diesem Bericht werden zundchst die Bildungschancen von Care Leavern
im Kontext von gesellschaftlichen Verdnderungen des Ubergangs vom Ju-
gend- in das Erwachsenenalter und von gestiegenen Bildungsanforderungen
auf der Grundlage vorliegender Erkenntnisse analysiert. Im Hauptteil werden
die Ergebnisse von zwei Teilstudien vorgestellt: Mit Hilfe einer quantitativen
Fragebogenerhebung wurden Vergleichsdaten zur Bildungssituation der
Gruppe der Care Leaver im Vergleich zur gleichaltrigen Gesamtbevolkerung
in Osterreich erhoben. Zugleich wurden die Einfliisse verschiedener sozialer
Kontexte (Familie, Kinder- und Jugendhilfe, Schule, Gleichaltrige etc.) auf die
formalen Bildungskarrieren der Care Leaver analysiert. In einer biographisch
orientierten qualitativen Interviewstudie wurden die Bildungswege von Care
Leavern im Rahmen ihrer Lebensgeschichte nachzeichnet, um auf dieser
Grundlage die in den Biographien von Care Leavern erkennbaren, impliziten
handlungsleitenden Orientierungsrahmen herauszuarbeiten und deren Wech-
selwirkungen mit sozialen Kontexten sowie deren Bedeutung fiir Bildungsver-
laufe vertiefend zu untersuchen. Die gewonnenen Erkenntnisse liefern erstma-
lig einen wissenschaftlich fundierten Einblick in die Bildungssituationen und
Bildungsorientierungen von Care Leavern in Osterreich, die im Kontext der
jeweiligen Gesamtlebenssituation betrachtet werden. Aus der Zusammenschau
der Ergebnisse beider Teilstudien werden Schlussfolgerungen im Hinblick auf
die Verschrinkung von Bildungsverldufen mit den Kontextbedingungen des
Aufwachsens allgemein sowie auf die Bedingungen fiir gelingende Bildungs-
verldufe von Care Leavern abgeleitet, um daraus Ansatzpunkte fiir potentielle
sozialpddagogische Unterstiitzungsangebote zu gewinnen.
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2 Verdnderungen im Verselbststindigungsprozess
junger Erwachsener — Konsequenzen fiir die
Lebens- und Bildungssituation von Care Leavern

Eine iibergreifende Erkenntnis der Jugendforschung besteht darin, dass der
Ubergang junger Menschen in ein selbststindiges Leben im Vergleich zu
fritheren Generationen zeitlich spéter einsetzt (vgl. Sting 2011). Ein wesentli-
cher Grund dafiir ist die Verldngerung von Bildungswegen aufgrund gestiege-
ner Bildungsanforderungen. Die Phase des gesetzlichen Jugendalters von 14
bis 18 Jahren wird heute iiberwiegend von Vollzeit-Schul- und Ausbildungen
gepragt (vgl. Schlogl 2011: 99). Mit der Einflihrung der Ausbildungspflicht bis
zum 18. Lebensjahr im Jahr 2016 wird diese Entwicklung nachtréglich gesetz-
lich festgeschrieben und zugleich fiir alle Heranwachsenden verbindlich ge-
macht. Im 7. Bericht zur Lage der Jugend in Osterreich wird konstatiert, dass
der Anteil der Lehrausbildungen in den letzten Jahrzehnten stark zuriickgegan-
gen ist (vgl. BMFJ 2016: 24); stattdessen beginnen 43% eines Altersjahrgangs
ein Hochschulstudium (vgl. Bruneforth et al. 2016: 83). Eine Folge davon ist,
dass junge Erwachsene immer weniger iiber ein eigenes Einkommen verfiigen,
das sie in die Lage versetzt ein eigenverantwortliches Leben zu fiihren. Waren
im Jahr 1994 noch 71,5% der 20-24-Jahrigen erwerbstétig (inkl. Lehre), so
waren es im Jahr 2015 nur noch 66,2% (vgl. BMFJ 2016: 34).

Im Anschluss an das gesetzliche Jugendalter hat sich demnach eine ,,Zwi-
schenzeit” etabliert (vgl. BMFSFJ 2013: 44), die etwa mit dem Verlassen des
allgemeinbildenden Schulsystems beginnt und deren Ende durch den Uber-
gang in das Erwachsenenalter zeitlich unbestimmt sowie offen ist. Weder spe-
zifische Altersgrenzen noch Bildungsabschliisse machen diesen Ubergang ein-
deutig bestimmbar, so dass im 7. Bericht zur Lage der Jugend in Osterreich
die fiir die Jugendphase relevante Altergruppe bis zum Alter von 30 Jahren
ausgedehnt wird (vgl. BMFJ 2016: 15). Ein Anzeichen fiir die Etablierung die-
ser Zwischenzeit ist der gesamteuropéische Trend zum ldngeren Zusammenle-
ben mit den Eltern. In Osterreich hat sich in dem Zusammenhang das durch-
schnittliche Auszugsalter zwischen den frithen 1990er-Jahren und dem Jahr
2016 bei Ménnern von 21,8 Jahren auf 26,3 Jahre und bei Frauen von 19,9
Jahren auf 24,2 Jahre verschoben (vgl. Geserick 2011: 7, 40; Statista 2017).
Junge Erwachsene unter 25 Jahren leben also noch iiberwiegend in ihrer Fami-
lie. In Osterreich sind dies 70,4% der 20-24-jihrigen Ménner und 56,4% der
20-24-jahrigen Frauen (vgl. BMFJ 2016: 18). Zugleich gilt der Auszug zuneh-
mend als reversibel.
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In dieser ,,Zwischenzeit®, die in der erzichungswissenschaftlichen und sozio-
logischen Jugendforschung als ,,junges Erwachsenenalter” und in der entwick-
lungspsychologischen Jugendforschung als ,,Postadoleszenz‘ oder ,,emerging
adulthood* bezeichnet wird (vgl. Arnett 2000; Dreher et al. 2011: 63f.; Gese-
rick 2011: 11f.; Miinchmeier 2005; Raithelhuber 2008), finden haufig weiter-
fithrende Bildungsbemiihungen statt, die in unterschiedlichem Ausmal} von
den Herkunftsfamilien materiell und sozial unterstiitzt werden. Die Familien-
beziehungen werden von jungen Menschen in Osterreich in diesem Kontext
iiberwiegend als Riickhalt bietend und wenig konflikthaft wahrgenommen
(vgl. GroBegger 2011: 200), wobei sich ,,soziokulturelle Selbststandigkeit™
und ,,soziodkonomische Unselbststandigkeit* iiberlagern (Hurrelmann 2006:
35). Es handelt sich damit um eine Phase partieller und zum Teil prekéirer Ver-
selbststindigung, die jedoch Freirdume fiir die Entwicklung und Erprobung
von Lebensoptionen erdffnet.

Kontréar dazu stellt sich die Lage fiir Care Leaver dar. Bei ihnen sind die
Moglichkeiten fiir eine verlangerte Jugendphase, welche die Erprobung von
Lebensoptionen zuldsst, drastisch eingeschriankt (vgl. Arnett 2007; Sulimani-
Aidan/Melkman 2018). Stattdessen iiberlagern sich zwei Ubergangsprozesse:
,.der Austritt aus den Erziehungshilfen und der Ubergang ins Erwachsenenle-
ben“ (Zeller/Kongeter 2013: 582). Im Unterschied zu Jugendlichen und jungen
Erwachsenen, die in Familien leben, hat sich das durchschnittliche Austrittsal-
ter bei jungen Menschen aus Einrichtungen der Fremdunterbringung verjiingt.
In Deutschland sind zwar ,,Hilfen zur Erziehung* per Gesetz bis 27 Jahre mog-
lich. Die Volljéhrigkeitsgrenze von 18 Jahren wirkt jedoch als ,,Nadelohr* fiir
die Inanspruchnahme von Hilfen, so dass iiber das 18. Lebensjahr hinaus nur
eine geringe Anzahl an Hilfen zu verzeichnen sind (Sievers et al. 2015: 17). In
Osterreich gibt es ebenfalls die Mdglichkeit einer Verlingerung von Jugend-
hilfemainahmen bis zum Alter von 21 Jahren, was in den verschiedenen Bun-
deslédndern in unterschiedlichem Ausmal} gewahrt wird (vgl. BMFJ 2017:
20f.).! Zum faktischen Austrittsalter aus Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen
gibt es jedoch keine fundierten Erkenntnisse. Eine interne Studie von SOS Kin-
derdorf belegt, dass sich das durchschnittliche Austrittsalter aus dem Sozialpa-
dagogischen Jugendwohnen zwischen dem Zeitraum 1993-1996 und dem Zeit-
raum 2009-2012 von 19,0 Jahren auf 17,2 Jahre verjiingt hat (vgl. Hagleitner
2012: 58f.). Zudem ist eine Reversibilitdt bzw. Riickkehr in die institutionelle
Betreuung fiir Care Leaver nach Erreichen der Volljdhrigkeit nicht moglich.
Eine Verldngerung der JugendhilfemaBnahme bis zum Alter von 21 Jahren
kann in Osterreich per Gesetz nur dann gewihrt werden, wenn bereits vorher
festgelegte Hilfeziele (meist handelt es sich um bereits begonnene Schul- oder

1 Eine Verldngerung ist rechtlich dann mdglich, ,,wenn zum Zeitpunkt der Vollendung des 18.
Lebensjahres bereits Erziehungshilfen gewahrt wurden und dies zur Erreichung der im Hilfeplan
definierten Ziele notwendig ist“ (§ 29 Abs. 1 B-KJHG 2013). ,....ein Rechtsanspruch besteht auf
diese Hilfen nicht“ (BMFJ 2017: 20).
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Berufsbildungsmafinahmen) vollends erreicht werden kdnnen (vgl. B-KIHG
2013). Dies hat zur Folge, dass Jugendliche in der Jugendhilfe bereits friih auf
einen niederen bis mittleren Abschluss hin orientiert werden (Pflichtschule und
Lehre), um friih finanziell selbststindig werden zu konnen. Fiir sie bleibt kein
Freiraum fiir biographische Experimente, Umorientierungen oder ldngerdau-
ernde, mit Risiken behaftete Bildungswege. Damit sind sie im Hinblick auf
spétere Einkommens- und Beschiftigungschancen benachteiligt (vgl. Lassnigg
2011: 138ft.).

Ein Abbruch der BildungsmafBnahme fiihrt in vielen Féllen auch zum Ende
der JugendhilfemaBnahme, d.h. diese jungen Menschen sind in Osterreich
ohne formelle Unterstiitzungsangebote auf sich selbst gestellt. Nach Abschluss
der schulischen oder beruflichen Erstausbildung erhalten sie keine spezifi-
schen Beratungs-, Begleitungs- oder Unterstiitzungsangebote, was die Absol-
vierung weiterfiihrender Bildungswege massiv erschwert. Wahrend Heran-
wachsende gerade in solchen Situationen auf die Unterstiitzung durch die Fa-
milie zuriickgreifen, bleibt unklar, in welchem Ausmal3 Care Leaver auf fami-
lidre oder sonstige informelle soziale Unterstiitzung zuriickgreifen kdnnen. In
Osterreich gibt es hierzu kein Wissen. Care Leaver werden bisher ebenso we-
nig wie Jugendliche, die in JugendhilfemaBnahmen aufwachsen, gesondert in
Berichten und Statistiken erfasst. Weder der nationale Bildungsbericht von
2015 noch der 7. Bericht zur Lage der Jugend in Osterreich gehen auf diese
Zielgruppen ein. Die Kinder- und Jugendhilfestatistiken enthalten nur Anga-
ben zu Jugendhilfemanahmen und deren Beendigungen, sie liefern aber kei-
nerlei Informationen iiber die Lebenssituationen der jungen Menschen. Die
Bedingungen und Konsequenzen des Aufwachsens in 6ffentlicher Verantwor-
tung bleiben damit der 6ffentlichen Wahrnehmung weitgehend entzogen.

Aus Deutschland ist bekannt, dass iiber 70% der Herkunftsfamilien von
Care Leavern auf staatliche Transferleistungen angewiesen sind (Sievers et al.
2015: 16). Dariiber hinaus sind Konflikte und Probleme in der Familie hiufig
Ursache fiir die Fremdunterbringung (vgl. Heimgartner/Scheipl 2013: 65), was
die Inanspruchnahme familidrer Unterstiitzung erschwert. Die allméhlich auf-
kommende internationale Forschung zu Care Leavern zeigt, dass trotz dieser
ungiinstigen Rahmenbedingungen Potenzial und Bedarf fiir weiterfiihrende
Bildungsginge vorhanden sind und dass der Bildungserfolg durch entspre-
chende UnterstiitzungsmaBBnahmen deutlich erhoht werden kann (vgl. Quest et
al. 2012; Department of Education 2011; www.uni-hildesheim.de 2015;
Humphrey 2016).
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3 Empirische Anndherungen an die
Bildungssituation von Care Leavern

In Osterreich existiert bisher kein fundiertes Wissen zur Bildungssituation und
den Bildungschancen von Care Leavern. Ebenso wenig gibt es systematische
Erkenntnisse zur Lebenssituation von Care Leavern insgesamt. Von SOS-Kin-
derdorf Osterreich liegen zwei Studien zur Lebenssituation von Erwachsenen
vor, die in SOS-Kinderdorf-Einrichtungen gelebt haben und die im Rahmen
einer internationalen, tragerinternen Studie (,,tracking footprints®) durchge-
fithrt wurden. Die qualitative Langsschnittstudie von Hofer und Putzhuber be-
legt die enorme Bedeutung, die Ausbildung und Arbeit fiir die befragten Per-
sonen haben. Arbeit ist ein dominantes Thema in den Interviews, wobei zwei
Gruppen unterschieden werden: eine eher kleinere Gruppe, die eine relativ
kontinuierliche Karriere von der Schule iiber die Ausbildung bis zur Arbeit
verfolgt, und eine eher groBere Gruppe, die durch diskontinuierliche Ausbil-
dungs- und Beschiftigungsverhéltnisse charakterisiert ist (vgl. Hofer/Putzhu-
ber 2005: 21-29). Im tracking footprints-Linderbericht fiir Osterreich kommt
zum Vorschein, dass alle Befragten iiber eine abgeschlossene Schulbildung
verfiigen, dass aber Pflichtschulabschliisse (67,4% der Befragten) und Berufs-
ausbildungen (79,1% der Befragten) dominieren. Nur 8,7% verfiigen iiber ei-
nen Maturaabschluss (Osterreichische Reifepriifung) und nur eine Person von
46 Befragten studiert. Dementsprechend ist das Netto-Einkommen der Befrag-
ten deutlich unterdurchschnittlich (vgl. Spannring/Steden 2008: 16-20).

Eine international vergleichende Studie von Jackson und Cameron kommt
zu dem Ergebnis, dass das Thema der formalen Bildung im Ubergang von der
Fremdunterbringung zur Selbststdndigkeit ldnderiibergreifend vernachléssigt
wird (vgl. Jackson/Cameron 2011). Kongeter et al. stellen fiir Deutschland fest,
dass knapp ein Drittel der Jugendlichen und jungen Erwachsenen zum Zeit-
punkt der Beendigung der Jugendhilfemaf3nahme weder eine Schule noch eine
Ausbildung oder Beschiftigungsforderungsmainahme absolvieren (Kongeter
et al. 2012: 266). Zugleich wird deutlich, dass weder schulische Bildungsinsti-
tutionen noch Mallnahmen der Beschéftigungsférderung der besonderen bio-
graphischen Situation von Care Leavern gerecht werden. Sie bieten in der Re-
gel wenig Unterstiitzung und fungieren eher als zusitzlicher Belastungsfaktor,
der biographische Krisen noch verschirft (Kongeter et al. 2012: 272f.). Eine
Studie aus GroBbritannien zum Bildungsstatus von 19-Jéhrigen, die mit 16 Jah-
ren in Fremdunterbringung waren, kommt zu &hnlichen Ergebnissen: 33% der
Untersuchungsgruppe befinden sich weder in einem Bildungsgang noch in
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Ausbildung oder in Arbeit (NEET?), zu 6% gibt es keinerlei Kontakt mehr, 6%
absolvieren ein Studium bzw. einen tertidren Bildungsgang. Der Vergleich mit
der Gesamtgruppe der 19-Jahrigen, die sich zu 13% nicht in Bildung, Ausbil-
dung oder Arbeit befindet und zu 38% ein Studium absolviert, bringt eine ek-
latante Bildungsbenachteiligung der Care Leaver zum Vorschein vgl. (Depart-
ment of Education 2011).

Eine Anndherung an die Bildungssituation von Care Leavern konnen Stu-
dien ermdglichen, die sich mit der Bildung von Kindern und Jugendlichen in
der Fremdunterbringung befassen. Internationale Studien belegen, dass diese
Gruppe im Hinblick auf die formale Bildung klar benachteiligt ist (vgl. z.B.
Gharabaghi 2011; Kdngeter et al. 2008; OACAS 2011; O'Higgins et al. 2015).
In Osterreich gibt es auch hierzu keine systematisch erfassten Daten. Weder
die nationalen Jugendhilfeberichte noch die Jugendhilfeberichte der einzelnen
Bundeslander erfassen Informationen zum Bildungsstatus von Kindern und Ju-
gendlichen in der Fremdunterbringung (vgl. z.B. BMFJ 2016). Auch in Bil-
dungsstudien oder Bildungsberichten wird auf diese Gruppe nicht eingegangen
(vgl. Bruneforth et al. 2016; Bruneforth/Lassnigg 2012; Herzog-Punzenberger
2012; Schwantner et al. 2013).

Eine explorative interne Studie, basierend auf einer Vollerhebung aller
Kinder und Jugendlichen, die zum 01.01.2013 von SOS-Kinderdorf Osterreich
betreut wurden, untersuchte die schulische und berufliche Bildung von Kin-
dern und Jugendlichen aus stationdren SOS Kinderdorf-Einrichtungen in der
fiinften und der neunten Schulstufe und nach Abschluss der formalen Schul-
bildung (vgl. Hagleitner 2017). Die Kohorte der fiinften Schulstufe besuchte
zu 22,0% die Sonderschule, im Vergleich zu 1,8% der Vergleichsgruppe in
Gesamtdsterreich. Der Anteil der SOS-SchiilerInnen in Haupt- und Neuen Mit-
telschulen war etwas hoher, dagegen waren SOS-SchiilerInnen in Allgemein-
bildenden Hoheren Schulen (Gymnasien) deutlich unterreprisentiert. Diese
Benachteiligung findet in der neunten Schulstufe ihre Fortsetzung. Hier waren
anteilsméfBig mehr SOS-Schiilerlnnen im Polytechnischen Lehrgang und in
Berufsbildenden Mittleren Schulen anzutreffen, aber weniger in Allgemeinbil-
denden Hoheren Schulen oder Berufsbildenden Hoheren Schulen. Zwar gab es
vereinzelt SOS-SchiilerInnen, die hohere Schulen besuchten, ein Blick auf die
zehnten Schulstufen zeigt jedoch, dass ein grofer Teil mit Ende der Schul-
pflicht (bzw. mit Ende des neunten Schuljahres) auch die hohere schulische
Bildungslaufbahn abbrach. Die Gruppe jener Personen im Alter zwischen 15
und 19 Jahren, die in SOS-Kinderdorf-Einrichtungen betreut wurden und ihre
Schulbildung zum Zeitpunkt der Befragung bereits abgeschlossen hatten, er-
moglichte einen Vergleich der hochsten abgeschlossenen Schulbildung mit der
Gesamtbevolkerung. Demnach hatten die von SOS-Kinderdorf Betreuten héu-
figer einen Pflichtschulabschluss (70%), aber seltener einen Abschluss einer

2 NEET steht als Akronym fiir ,,Not in Education, Employment or Training*.
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Berufsbildenden Mittleren, einer Berufsbildenden Hoheren oder einer Allge-
meinbildenden Hoheren Schule. Der Anteil der NEETs lag in dieser Gruppe
bei iiber 18 Prozent, wohingegen EUROSTAT fiir Gesamtosterreich im Jahr
2012 einen Anteil von 4,4% fiir die Altersgruppe der 15-19-Jahrigen ausweist
(EUROSTAT 2016). Ebenso ist der Anteil der Schiiler _innen mit sonderpéda-
gogischem Forderbedarf mit 26,9% fast siebenmal so hoch wie in der Ver-
gleichsgruppe mit 4,0%. SchlieBlich nahm diese Studie noch den Stand der
beruflichen Ausbildung der Jugendlichen und jungen Erwachsenen in den
Blick, die sich zum 01.01.2013 in stationdrer Betreuung bei SOS-Kinderdorf
befanden. Von SOS-Kinderdorf Betreute machen seltener eine einfache Lehre,
eine Lehre mit Matura oder einen Modullehrberuf. Dagegen sind sie haufiger
in der integrativen Lehrausbildung anzutreffen. Sie sind auch hdufiger in den
Sparten Handel oder Tourismus und Freizeitwirtschaft zu finden, also in Spar-
ten mit traditionell geringeren Lohnen. Dagegen sind sie seltener in den Spar-
ten Industrie, Banken und Versicherungen, Transport und Verkehr oder Infor-
mation und Consulting zu finden. Dies ldsst vermuten, dass sie spater hdufiger
in schlechter bezahlten Berufen arbeiten. Zusammenfassend zeigen die inter-
nen Studien von SOS-Kinderdorf, dass Kinder und Jugendliche aus der Frem-
dunterbringung im Durchschnitt niedriger eingestufte Schulzweige besuchen,
liber niedrigere Bildungsabschliisse verfiigen und geringere Chancen in der be-
ruflichen Bildung haben als Kinder und Jugendliche der gleichaltrigen Ge-
samtbevolkerung.

Angesichts der diirftigen Datenlage in Osterreich liefern die Daten von
SOS-Kinderdorf zumindest erste Hinweise fiir eine Benachteiligung von Care
Leavern im Bereich der formalen Bildung und Ausbildung.

3.1 Soziale Kontextbedingungen der
Bildungsbenachteiligung von Care Leavern

Waihrend aus internationalen Studien Hinweise zur Bildungsbenachteiligung
von Kindern und Jugendlichen aus der Fremdunterbringung vorliegen, gibt es
kaum Erkenntnisse zu den dieser Benachteiligung zugrundeliegenden Zusam-
menhingen. O'Higgins et al. weisen auf die Auswirkungen negativer Erfah-
rungen wie Misshandlungen und Vernachlédssigungen vor der Fremdunterbrin-
gung hin, die den Erfolg im formalen Bildungssystem negativ beeinflussen
(vgl. O'Higgins et al. 2015: 9). Buchner und Hagleitner werfen die Frage auf,
ob die konstatierte Bildungsbenachteiligung allein dem benachteiligenden
Herkunftsmilieu entspringt (niedriger Bildungstand der Eltern, Armut, Ar-
beitslosigkeit) oder ob die Tatsache der Fremdunterbringung selbst einen Bei-
trag dazu leistet. Géanzliche Hilfeabbriiche sind zusitzlich keine Seltenheit im
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Kontext der Fremdunterbringung. Auch ist unklar, ob fehlende Bildungsab-
schliisse in der Situation nach der Unterbringung zum Teil kompensiert werden
(vgl. Buchner/Hagleitner 2014: 17). Offen bleibt, wie es unter dem Aufwach-
sen in Fremdunterbringung und den herkunftsbedingten Restriktionen in der
Lebensgestaltung zu selbstbestimmten Bildungsbestrebungen der Adressat in-
nen kommen kann.

Wesentliche Entscheidungen im Hinblick auf Bildungskarrieren miissen in
Osterreich nach der Volksschule und in weiterer Folge im Alter zwischen dem
13. und 15. Lebensjahr getroffen werden. Die Aufnahmen in die Jugendhil-
feeinrichtungen und auch Ubergéinge zwischen den Betreuungsarrangements
finden in der Regel wéhrend dieser Lebensphasen statt. Adressat_innen der
Kinder- und Jugendhilfe haben wihrend dieser Zeit neben den jugendspezifi-
schen Entwicklungsaufgaben zusitzliche Belastungen zu bewiltigen, die sich
in unterschiedlichen institutionellen Rahmen wie Familie, Krisenzentren, Psy-
chiatrie, Wohngemeinschaften, Heimen, Pflegeeltern etc. abspielen. Diverse
Studien weisen darauf hin, dass bereits der Eintritt in die Kinder- und Jugend-
hilfemanahmen fiir die Adressat_innen und die zuriickbleibenden Familien
als kritische und krisenhafte Lebensereignisse zu bewerten sind, die sich héu-
fig schnell und unvorbereitet vollziehen (vgl. Filipp 1995; Freigang 1986;
Lambers 1996). Zudem handelt es sich hierbei um nicht-lineare Ubergiinge. In
manchen Féllen kann es zu ,,Jang andauernden Zwischenphasen kommen, in
denen ,,nach der passenden Hilfe gesucht wird* (Zeller/Kongeter 2013: 581).

Wihrend dieser Phasen kann der Schulbesuch laut Kongeter et al. (2016)
als Moglichkeit gesehen werden Normalitdt und Stabilitit zu erzeugen. Strahl
schliet mit seiner empirisch fundierten Studie an diese These an. Der Eintritt
und das Leben in stationdren Erziehungshilfen und den parallel fortlaufenden
Schulbesuch sieht er als wesentliche Faktoren fiir gelingende Bildungsver-
laufe. Die Bearbeitung biographischer Belastungen parallel zu den alltdglichen
Anforderungen anzulegen, ohne dass die jungen Menschen dffentliche soziale
Orte génzlich verlassen miissen, erdffnet erst die Chance fiir eine erfolgreiche
Biographiegestaltung (vgl. Strahl 2017).

Allerdings konnen nicht bewiéltigte biographische Herausforderungen die
Entwicklung von Bildungsperspektiven auch verhindern (vgl. Kéngeter et al.
2016: 54). Eine dhnliche Perspektive vertritt Kramer: Je mehr SchiilerInnen
mit eigenen biographischen Krisenproblematiken beschéftigt sind, desto weni-
ger konnen sie sich auf das schulische Geschehen sowie auf Lern- und Bil-
dungsanforderungen einlassen (vgl. Kramer in Zeller 2012: 202f.). Schulen
wiederum sind grundsétzlich nicht auf die psychosozialen Voraussetzungen
und das individuelle Lernverhalten von belasteten Kindern und Jugendlichen
ausgerichtet (vgl. Steinecke 2017: 43).

Nach Zeller und Kéngeter gelten Care Leaver aufgrund der Besonderheiten
ihrer Biographie als ,,eine der am stirksten sozial benachteiligten bzw. vul-
nerablen Gruppen®. Sie sind iiberproportional von Wohnungslosigkeit sowie
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psychischen und korperlichen Krankheiten betroffen, in kriminelle Aktivititen
und den Konsum illegaler Substanzen verstrickt und mit ungeplanter Eltern-
schaft konfrontiert. Zugleich erfahren sie ,,weniger soziale Unterstiitzung, um
mit diesen verschiedenen Belastungen zurecht zu kommen* (Zeller/Kongeter
2013: 582; vgl. auch Kongeter et al. 2012: 264).

Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass der Ubergang vom Jugendlichen
zum Erwachsenen aufgrund der skizzierten Verdnderungen der Jugendphase
fiir alle Heranwachsenden unsicherer und riskanter geworden ist und zuneh-
mend von Reversibilitdt, Fragmentierung und Diversifizierung gepragt wird
(vgl. Stauber/Walther 2013: 272f.). Care Leaver stellen in dem Zusammen-
hang keine homogene Gruppe dar. Ihre Biographien weisen wie bei anderen
Heranwachsenden Hohen und Tiefen auf, und es finden sich gelingende und
weniger gelingende Lebensverldufe (vgl. Pinkerton 2012: 312; Zeller 2012).
Eine internationale Studie in 16 verschiedenen Liandern hat trotz der hohen
Exklusionsrisiken von Care Leavern drei Gruppen unterschieden: ,,those who
successfully move on, those who survive and those who struggle®
(Stein/Munro 2008: 308).

Unter ,,moving on“ fassen Stein und Munro eine Gruppe von Personen zu-
sammen, die sich ,,normal fithlen“, da sie weiterfilhrende oder hohere Bildung
in Anspruch nehmen, beruflich etabliert, sesshaft oder bereits Eltern sind. For-
derliche Beziehungen, die Fahigkeit Hilfsangebote in Anspruch zu nehmen,
eine positive Identitit, Stabilitdt und Kontinuitdt geben jenen jungen Erwach-
senen Sicherheit, den Ubergang ins eigenverantwortliche Leben als willkom-
menen Schritt zur Verbesserung des Selbstvertrauens und des Selbstwertes zu
sehen, wihrend sie Kontrolle iiber das eigene Leben tibernehmen. Die Gruppe
der ,,survivors® hat schon wéhrend der Kinder- und Jugendhilfe vermehrt In-
stabilitdt erlebt, geringe oder keine Qualifikationen bei Austritt aus Betreu-
ungsmalinahmen und diese teilweise vorzeitig verlassen. Die Bewiltigung von
Herausforderungen wie Obdachlosigkeit, Arbeitslosigkeit, wenig erfiillender
Arbeit fithren u.a. dazu, dass sie sich als selbststéindig einschétzen, wéihrend
sie in unterschiedlicher Form professionelle Unterstiitzung in Anspruch neh-
men, beispielsweise Wohnungslosenhilfe, Arbeitslosenhilfe oder Schuldenbe-
ratung. Muster von Abbruch und Abhéngigkeit in privaten und professionellen
Beziehungen sind ein weiteres Merkmal, das diese Gruppe kennzeichnet. Un-
ter ,,strugglers® fassen Stein und Munro eine Gruppe von Care Leavern zusam-
men, deren Umfeld und Ausgangsbedingungen vor der Kinder- und Jugend-
hilfe so schiadlich waren, dass diese es nicht kompensieren konnte. Fiir diese
Gruppe ist die Wahrscheinlichkeit forderliche Beziehungen zu Betreuer in-
nen, Familienmitgliedern oder signifikanten Anderen einzugehen am gerings-
ten. Probleme in der Schule und in der Lebensbewéltigung, emotionale und
Verhaltensschwierigkeiten, Abbruch von Kinder- und Jugendhilfemafinah-
men, Arbeitslosigkeit, Wohnungslosigkeit sowie Einsamkeit, Isolation, psy-
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chische und gesundheitliche Probleme zeichnen diese Gruppe aus. Unterstiitz-
ung in Form von ,,Aftercare“-MaBBnahmen war fiir diese Gruppe auch nicht
hilfreich, um die miserablen Ausgangsbedingungen zu iiberwinden. Dennoch
ist es wichtig, dass jemand fiir diese jungen Menschen da ist (vgl. Stein/Munro
2008: 3001).

Auch Refaeli bringt in einer Studie zu israelischen Care Leavern zum Vor-
schein, dass diese den Ubergang in ein eigenstindiges Leben unterschiedlich
erfolgreich bewiltigen und sich dabei verschiedene Typen unterscheiden las-
sen. Im Unterschied zu Stein und Munro hebt sie jedoch hervor, dass auch die
erfolgreichen Care Leaver mit ,,demons from the past* zu kimpfen haben und
informelle und formale Unterstiitzung fiir einen gelingenden Ubergang bend-
tigen (Refaeli 2017: 6). Dariiber hinaus sind die Richtungen, in die sich Care
Leaver bewegen, nicht linear. So ist es beispielsweise nicht ausgeschlossen,
dass jene ,,who successfully move on* im Lebensverlauf weitere Uberginge
(Studium, Arbeitslosigkeit, Arbeitsplatzwechsel, Auslandsaufenthalte, Eltern-
schaft, Wechsel des Wohnortes etc.) und Ereignisse (Trennung, Verlust von
Angehorigen, Krankheit, psychische Belastungen, Unfille etc.) zu bewéltigen
haben, die Herausforderungen darstellen und krisenhafte Momente mit sich
bringen konnen. Folgt man Gilligans Konzept der unberechenbaren, positiven
Wendepunkte, die durch bestimmte Ereignisse im Leben ausgeldst und durch
die Reaktion von betroffenen Menschen auf diese Ereignisse vervollstdndigt
(oder abgelehnt) werden, so kdnnen ,,turning points“ zum Katalysator fiir eine
dauerhafte positive Verschiebung der Entwicklung eines Individuums werden
(Gilligan 2009: 31f.) und damit eine eingeschlagene Richtung maBgeblich po-
sitiv verdndern.

Die bisherigen Ausfiihrungen machen deutlich, dass eine differenzierte
Analyse der Bildungssituation und Bildungsperspektiven von Care Leavern ei-
nen subjektorientierten, biographischen Zugang erfordern, der in der Lage ist,
den unterschiedlichen Verlédufen auf dem Weg in die Selbststindigkeit gerecht
zu werden.

Um die Bedingungen fiir gelingende Bildungsverldufe und den Unterstiit-
zungsbedarf fiir die Gewéhrleistung von Bildungschancen angemessen ein-
schitzen zu kdnnen, muss die biographische Analyse eine Reihe von sozialen
Kontextbedingungen des Bildungsprozesses ndher untersuchen (vgl. Sting
2010):

o In sozialstruktureller Hinsicht sind Care Leaver aufgrund der Lebenslage
ihrer Herkunftsfamilien im Hinblick auf ihre Bildungschancen benachtei-
ligt. Die Eltern von Kindern und Jugendlichen in der Fremdunterbringung
verfiigen liberproportional hédufig {iber einen eher niedrigen formalen Bil-
dungsstatus, die familifiren Bildungsaspirationen sind dementsprechend
gering. Ebenso fungieren Eltern in diesen Kontexten seltener als kompe-
tente ,,BildungsberaterInnen® (GroBegger 2011: 204ff.). Die Alltagspraxis
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ist hdufig von prekédren, soziookonomisch unterprivilegierten Lebensver-
hiltnissen gepriagt, welche wenig Spielrdume filir weiterfilhrende Bil-
dungsprozesse eroffnen und stattdessen die alltdgliche Lebensbewailti-
gung, das ,,Uber-die-Runden-kommen® in den Vordergrund riicken (B&h-
nisch 1997: 25f., 66f.).

Im Hinblick auf die institutionellen Rahmenbedingungen der Fremdunter-
bringung ist zu erkennen, dass der schulische Erfolg zwar als wichtiges
Kriterium fiir den Erfolg von Jugendhilfemafnahmen gilt (vgl. Heim-
gartner/Scheipl 2013: 91), doch stehen die strukturellen Bedingungen des
Aufwachsens in Institutionen einem gelingenden Bildungsverlauf oft ent-
gegen. Die Rahmenbedingungen sind zunehmend von Diskontinuititen
gekennzeichnet (durch Wechsel der Einrichtung, Fluktuation des Perso-
nals usw.), was eine kontinuierliche Bildungskarriere erschwert. So be-
tragt z.B. die durchschnittliche Verweildauer in Jugendeinrichtungen von
SOS-Kinderdorf 1,7 Jahre (Hagleitner 2012: 15). Dann stellt sich die
Frage, inwieweit das Fachpersonal in den Betreuungseinrichtungen als
,Bildungsberater in“ fungieren kann, da dieses zum Teil selbst nicht iiber
hohere Bildungsabschliisse verfiigt. Zugleich spielt hohere formale Bil-
dung in der Perspektive der Tréger und der Jugendhilfe insgesamt bisher
noch keine grof3e Rolle. SchlieBlich fiihrt das dsterreichische Kinder- und
Jugendhilfegesetz zu einem frithen Ende von UnterstiitzungsmaBnahmen,
und es sicht keine formellen Nachbetreuungsangebote vor (Nachbetreu-
ung existiert nur informell aufgrund von persdnlichem Engagement oder
ohne separate Finanzierung auf Initiative von Trigern; vgl. Heim-
gartner/Scheipl 2013: 41), was Chancen von Care Leavern zur erfolgrei-
chen Absolvierung langerdauernder Bildungswege einschrénkt.

In soziokultureller Hinsicht weichen erlebte Alltagskultur und ,,familidrer
Habitus* (Brake/Biichner 2011) in den Herkunftsfamilien hdufig von den
Anforderungen der Schule ab. Formale Bildungsinstitutionen kultivieren
im Allgemeinen ein soziokulturelles Leitmodell von ,,Biirgerlichkeit®, das
sich durch rationale Lebensfiihrung, Leistungsbereitschaft und bestimmte
Kommunikations- und Reflexionsfahigkeiten auszeichnet (Frevert 1999:
157ft.). Diese Voraussetzungen sind in den Herkunftsfamilien und All-
tagsmilieus von Care Leavern selten gegeben (vgl. z.B. Biichner/Wahl
2005). Besondere Differenzen zwischen osterreichischer Schulkultur und
familidrer Alltagskultur kdnnen sich dann finden, wenn die familidre Le-
bensfithrung durch eine Migrationsgeschichte gepragt ist.

Zugleich stellt sich die Frage, inwiefern das Leben in Kinder- und Jugend-
hilfeeinrichtungen den habituellen und alltagskulturellen Anforderungen
formaler Bildungsinstitutionen entspricht. Die Notwendigkeit der Uber-
nahme familidrer Bildungsaufgaben und der Etablierung eines bildungs-
forderlichen Alltagslebens sind in unterschiedlichem Ausmall im Selbst-
verstdndnis der Institutionen und Mitarbeiter innen verankert. Ebenso ist
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unklar, inwiefern Beziehungen zu ,,signifikanten Anderen* bzw. zu Ver-
einen, Arbeitskolleg innen, Lehrer innen und Peers ermoglicht werden,
die den Horizont flir milieuiiberschreitende soziokulturelle Erfahrungen
im Bereich alltidglicher Kommunikationskultur und Lebensgestaltung 6ff-
nen. Erhebungen zum Versténdnis von ,,Selbststdndigkeit™ in Jugendhil-
feeinrichtungen zeigen, dass dort vor allem ,,alltagspraktische Kompeten-
zen* (z.B. Umgang mit Geld, Korperhygiene) im Mittelpunkt stehen und
eine Kultivierung weitergehender sozialer und gesellschaftlicher Integra-
tion iiber das Hilfesystem hinaus nur in einzelnen Féllen gefordert wird
(vgl. Sievers et al. 2015: 34ff.).

Im Hinblick auf Interaktionsbeziehungen sind Care Leaver hdufig mit
»riskanten Familienkonstellationen® konfrontiert (Walper et al. 2009). Sie
haben Erfahrungen der Trennung und des Verlusts zu verarbeiten. Der Un-
terbringung kdnnen traumatisierende Erfahrungen von Vernachlassigung,
Gewalt oder Missbrauch vorausgehen, was zu einem hohen Mal} an Be-
ziehungsunsicherheit und zur existentiellen Verunsicherung des Welt- und
Selbstbilds fithren kann (vgl. Hrdina 1998: 77; Leitner et al. 2011: 15f.).
Der Ubergang in die Fremdunterbringung selbst stellt in vielen Fillen ein
Kritisches Lebensereignis* dar, dessen Bewéltigung wenig Spielraum fiir
weiterfiihrende Bildungsbestrebungen lésst.

Im Rahmen von Schule und Gleichaltrigenbeziehungen erleben Kinder
und Jugendliche aus Fremdunterbringungseinrichtungen héufig soziale
Ausgrenzung und Diskriminierung. Eine éltere Studie von Jandl aus dem
Jahr 1978 zur ,,Chancengerechtigkeit von Heimkindern* kommt zu dem
Ergebnis, dass Heimkinder in der Schule bei gleicher Intelligenz schlech-
ter beurteilt werden. Sie sind mit Diskriminierung, geringerer Anerken-
nung durch Lehrkrifte und Ausgrenzung durch Gleichaltrige konfrontiert
(vgl. Jandl 1978). Die Jugendwohlfahrtsstudie aus der Steiermark von
2013 bestitigt derartige Befunde. Schulen scheinen nach wie vor dazu zu
tendieren, Kinder und Jugendliche aus Einrichtungen auszugrenzen. Zu-
dem wenden sich Lehrer und Lehrerinnen meist nur bei sozialen Konflik-
ten an das Personal aus Betreuungseinrichtungen (vgl. Heim-
gartner/Scheipl 2013: 120).

Dartiber hinaus geht der Austritt aus der Betreuungseinrichtung mit einem
Verlust an sozialen Beziehungen und Gemeinschaft einher. Zudem ist der
Aufbau neuer sozialer Beziehungen fiir Care Leaver aufgrund der biogra-
phischen Erfahrungen oft schwierig. Die Verselbststdndigung wird in der
Jugendhilfe auf ein ,,Alleine-Leben* und Alleine-Zurechtkommen redu-
ziert, was die fundamentale wechselseitige Bezogenheit des sozialen Le-
bens und die Angewiesenheit auf verldssliche soziale Unterstiitzung bis-
her nicht angemessen beriicksichtigt (vgl. Sievers et al. 2015: 41f).



e Eine wichtige Rolle fiir den Bildungserfolg spielen nicht zuletzt die indi-
viduellen Bildungsvoraussetzungen. So verweist der hohe Anteil an Kin-
dern und Jugendlichen mit sonderpddagogischem Forderbedarf in Einrich-
tungen von SOS-Kinderdorf auf individuelle Lernschwierigkeiten. Eben-
falls findet sich ein hoher Anteil an psychisch beeintrachtigen Personen
unter den Kindern und Jugendlichen in der Jugendhilfe, fiir die es im Bil-
dungssystem bisher noch keine angemessenen Forderstrategien gibt (vgl.
Heimgartner/Scheipl 2013: 65). SchlieBlich stellt sich die Frage, welche
Moglichkeiten es im Rahmen der bisherigen Biographie von Care Leavern
gab, personliche Interessen, Begabungen und Bildungspotenziale zu er-
kennen und angemessen zu fordern.

Da sich die im Folgenden dargestellten Studien vor allem mit den Wechselbe-
ziehungen der sozialen Kontextbedingungen und Bildungsbiographien von
Care Leavern befassen, steht die individuelle Ebene nicht im Zentrum der Un-
tersuchungen. Dennoch wird sie bei der Einschitzung der jeweiligen Bildungs-
verldufe mit zu beriicksichtigen sein.

3.2  Die Bedeutung bildungsforderlicher sozialer Riume
im Kontext von Schule und Fremdunterbringung

Die angefiihrten Benachteiligungsaspekte fiihren zu der Annahme, dass Kinder
und Jugendliche in stationdren MafBinahmen der Kinder- und Jugendhilfe (KJH)
schlechtere Chancen auf eine Bildungsbiographie haben, in deren Verlauf sie
ihre Potenziale voll zur Entfaltung bringen konnen. Zusétzlich verstirken ge-
sellschaftliche Verdnderungen wie die wachsende Bildungsbeteiligung junger
Menschen, die Liberalisierung von Arbeitsbeziehungen sowie die durch Unsi-
cherheit und Ungewissheit geprigten Statuspassagen — die sich biographisch
nach hinten verschieben, die Bildungsbenachteiligung von Care Leavern (vgl.
Hagleitner 2017: 55f.; Walther 2008: 12). Trotz dieser Benachteiligungsas-
pekte deuten erste biographisch orientierte Studien aus dem internationalen
Raum darauf hin, dass sich in den Bildungsverldufen von jungen Erwachsenen
mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung in unterschiedlicher Form bildungsfor-
derliche soziale Orte und Kontexte auffinden lassen, die Ressourcen und Po-
tenziale fiir einen Bildungserfolg bereitstellen. Legt man den Fokus auf bil-
dungserfolgreiche® Care Leaver, so wird sichtbar, dass formale Bildungser-
folge eine zentrale biographische Bedeutung fiir die Gestaltung anderer lebens-
weltlicher Bereiche haben konnen.

3 Als ,bildungserfolgreich* werden in diesem Kontext junge Erwachsene bezeichnet, die einen
tertidren Bildungsweg eingeschlagen haben.
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Einer deutschen Studie zufolge fungieren Schule und formale Bildung bei bil-
dungserfolgreichen Care Leavern als lebensweltlicher Referenzrahmen und als
Moglichkeit der Normalitdtskonstruktion, bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung
von Exklusivitit. Mit der Erfahrung der ,,Fremdunterbringung® wird héaufig die
Erfahrung verbunden, als ,,anders* wahrgenommen und adressiert zu werden.
Erfolg im formalen Bildungssystem stellt demgegeniiber eine Moglichkeit dar,
Normalitit durch die Erfiillung normativer gesellschaftlicher Anforderungen
und durch das Einschlagen eines ,,normalen‘ Bildungswegs zu demonstrieren
(vgl. Koéngeter et al. 2016: 106, 109). Zugleich kann Schule und formale Bil-
dung als Chance aufgegriffen werden, sich von ,,nicht-gewollten* Lebenssitu-
ationen und -orten (wie der Herkunftsfamilie und auch anderen Jugendlichen
in der Jugendhilfe) zu distanzieren und abzugrenzen. Durch die Darstellung als
,bildungserfolgreich kdnnen die jungen Menschen in diesem Abgrenzungs-
prozess Exklusivitit erzeugen, da sie aufgrund ihrer Erfolge als Exot_innen im
Kinder- und Jugendhilfesystem und somit als etwas ,,Besonderes* gelten (vgl.
Kongeter et al. 2016: 100). Bildungserfolg erméglicht dariiber hinaus einen
Zugang zu neuen (sozialen) Riumen und das Erleben einer bestimmten Form
der Handlungsfahigkeit und sozialen Anerkennung. Bildungserfolg fungiert
auf diese Weise als Resilienzfaktor (Kongeter et al. 2016: 182). Des Weiteren
zeichnet sich die Institution ,,Schule nicht nur als Ort organisierter formaler
Bildung aus, sondern dient als Raum der schulischen Performance, der Kon-
taktmoglichkeit mit Peers und signifikanten Anderen — als Raum, in dem Bil-
dung auch im erweiterten Sinne stattfindet (vgl. Kongeter et al. 2016: 12). Ne-
ben der Hervorbringung von Humankapital fiir den Arbeitsmarkt kdnnen qua-
lifikationsinteressierte und bildungserfolgreiche Care Leaver durch formale
Bildung biographische Kontinuitit als stabilisierende Perspektive, Normalitét,
Exklusivitit, Selbstwirksamkeit und Wertschétzung erleben.

Hervorzuheben ist umgekehrt, dass formale Bildung nicht auf den Schul-
besuch beschrénkt ist. Sie ist weder an einen einzigen Ort, noch an eine spezi-
fische Institution gekniipft, sondern sie findet in ganz unterschiedlichen Set-
tings statt, ebenso wie auch Personlichkeitsbildung oder Biographiearbeit nicht
vor den Tiiren der Schule Halt macht (vgl. Kongeter et al. 2016: 194). Formale
Bildungskarrieren und biographische Selbstbildungsprozesse sind wechselsei-
tig aufeinander bezogen, wobei die Schule als sicherer, geschiitzter Raum nach
einer dénischen Studie von Hojer und Johansson zu einem wichtigen Resilien-
zfaktor und zum Zufluchtsort, zur zweiten Chance und Mdglichkeit, wieder
auf einen positiven Weg zurlickzufinden, oder auch zum Ausgangspunkt fiir
ein besseres Leben werden kann (Hojer/Johansson 2013).

Die skizzierten Optionen, die sich fiir Care Leaver im Hinblick auf formale
Bildung abzeichnen, gelten nicht fiir alle jungen Menschen im Kinder- und
Jugendhilfesystem. Im Gegenteil schlédgt die iberwiegende Mehrzahl der Care
Leaver keinen tertidren Bildungsweg ein. Dies wird dadurch verstirkt, dass das
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Personal in Jugendhilfeeinrichtungen relativ niedrige Erwartungen an den Bil-
dungsverlauf der von ihnen betreuten Jugendlichen hat. Eine Studie zu Quali-
fikationsorientierungen in der Jugendhilfe bringt zum Vorschein, dass sich die
Fachkréfte in der Jugendhilfe zwar durchaus fiir erfolgreiche Schulkarrieren
engagieren, dass sich aber Jugendliche mit geringeren Bildungsaspirationen
deutlich besser unterstiitzt fithlen als bildungsmotivierte Jugendliche. Bei ,,den
Qualifikationsinteressierten und —motivierten hinterlassen die Fachkréfte den
Eindruck, dass ihre Bildungsambitionen nicht so wichtig sind* (Kongeter et al.
2016: 86). Das frithe Hilfeende scheint latent zu der Orientierung zu fiihren,
relativ schnell eine Ausbildung und einen Beruf zu finden und vermeintlich
iiberzogene Bildungsambitionen abzulegen.

Angesichts der bereits angefiihrten Verdnderung der Jugendphase ist das
System der Kinder- und Jugendhilfe mit den Konsequenzen einer Verlidnge-
rung von Bildungswegen und der Zunahme diskontinuierlicher Bildungsver-
laufe konfrontiert (vgl. Hagleitner 2017: 55). Geht man davon aus, dass die
individuellen Bildungsvoraussetzungen von Lernenden, die unter stabilen so-
ziokulturellen und sozialstrukturellen Bedingungen aufwachsen, eine erfolg-
reiche Bildungslaufbahn ermoglichen, bedeutet das nicht, dass diese jungen
Menschen ohne Unterstiitzung ihren Bildungsalltag meistern. Die Differenz
zur Gruppe der Care Leaver liegt in der Form der Unterstiitzungsleistung und
den Ausgangsvoraussetzungen. ,,Young people in care were nine times more
likely to have a statement of special educational needs than their non-care
peers® (Stein 2012: 86). Dabei ist anzumerken, dass ,;special educational
needs“ kein einheitliches Bediirfnis darstellt. Wahrend eine Gruppe einen Son-
derforderbedarf hat, um die schulischen Anforderungen tiberhaupt zu erfiillen,
wire fiir andere ein Format der Talentforderung notwendig, um vorhandenes
Potenzial, trotz der belastenden Ausgangsvoraussetzungen, nachhaltig zu akti-
vieren. Neben Um- und Abbriichen, instabilen Lebens- und Beziechungsum-
stainden und den jeweiligen Familien- und Institutionskulturen, miissen junge
Menschen in Jugendhilfebetreuung héufig traumatische Erfahrungen und Be-
ziehungsabbriiche verarbeiten, Biographiearbeit leisten, Therapie- und Selbst-
erfahrungsprozesse durchlaufen und die Belastungen aus ihrem Herkunftsmi-
lieu eigensténdig bewiltigen, wihrend sie schulische und berufliche Anforde-
rungen erfiillen (sollten). Dies kann dazu fiihren, dass formale Bildungserfolge
mehr Zeit bendtigen, bis weit in das junge Erwachsenenalter hinein, oder dass
die jungen Menschen im Hinblick auf formale Bildung stagnieren oder enorme
Anstrengungen in Kauf nehmen, um die Anforderungen in altersadéquater Zeit
zu bewiltigen. Dariiber hinaus bleiben die biographischen Herausforderungen
auch nach dem Verlassen der Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen oder dem
Abschluss der Schul- oder Berufsausbildung weiter bestehen.

Um ,,positive outcome* aus der Kinder- und Jugendhilfe zu erzielen, sind
die Faktoren ,stable quality placement, warm redeeming relationships,
security and contribute to positive educational and career outcomes, positive
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care cultures and supportive and encouraging environment™ (Stein/Munro
2008: 292f)) die Grundvoraussetzung, die ein ,,Care System® gewéhrleisten
sollte. Im Hinblick auf Care Leaver stellt sich die Frage, inwieweit in der Sta-
tuspassage Leaving Care sichere soziale Orte und Rdume erfahren werden, in
deren Rahmen weiterfithrende Entwicklungs- und Bildungsprozesse stattfin-
den konnen, und in welchem Ausmal sich in ithrem Lebensverlauf Faktoren
wie Kontinuitét, Stabilitét, verldssliche Bindungen sowie eine unterstiitzende,
ermutigende Umwelt einstellen (vgl. Steinecke 2017: 250).
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4 Studie und Forschungsdesign

Das der vorliegenden Buchpublikation zugrundeliegende Forschungsvorhaben
zielte zundchst auf die Gewinnung fundierter, repréasentativer Daten zur Bil-
dungssituation von Care Leavern in Osterreich. Im Zentrum standen dabei for-
male Bildungskarrieren. Im Rahmen einer quantitativen Fragebogen-erhebung
wurde eine verallgemeinerbare Wissensbasis erstellt und ein Vergleich mit der
Bildungssituation der gleichaltrigen Gesamtbevélkerung Osterreichs ermdg-
licht, um vor diesem Hintergrund Bildungschancen und Bildungsbenachteili-
gungen von Care Leavern beurteilen zu konnen. Zugleich wurde der Einfluss
von Kontextfaktoren (z.B. Unterstiitzung durch die Familie, Einfluss der Peers,
Bildungsforderung in den Jugendhilfe-einrichtungen) auf den Bildungserfolg
analysiert. Komplementir dazu wurden die Wechselbeziehungen zwischen so-
zialen Kontextbedingungen des Aufwachsens und den Bildungsbiographien
von Care Leavern mit Hilfe einer biographisch orientierten qualitativen Studie
vertiefend untersucht, um hemmende und férdernde Einfliisse auf die Bil-
dungsverldufe von Care Leavern zu identifizieren und die dabei entstehenden
habituellen Orientierungsrahmen herauszuarbeiten. Aus den gewonnenen Er-
gebnissen konnten einerseits grundlegende Erkenntnisse zur Verschrankung
von Bildungs-verldaufen und sozialen Kontextbedingungen des Aufwachsens
und anderer-seits Konsequenzen im Hinblick auf Unterstiitzungsbedarfe und -
angebote abgeleitet werden, die die Bildungschancen von Care Leavern ver-
bessern und damit die Inklusion und gesellschaftliche Teilhabe der Zielgruppe
fordern konnen.

Die Erhebungsinstrumente beider Teilstudien wurden hinsichtlich ihrer
Fragestellungen komplementir aufeinander abgestimmt. Beide Erhebungen
und Auswertungen fanden weitgehend zeitgleich statt, wobei eine Abstim-
mung in regelmaBigen Projektbesprechungen und -workshops erfolgte. Auch
die Ergebnisse beider Teilstudien wurden schlieflich aufeinander bezogen.
Dieser methodische Zugang erlaubte eine Untersuchung der Forschungsfragen
aus unterschiedlichen Perspektiven (Methoden- und Datentriangulation), um
auf diese Weise ein ,holistisches® Bild der Lebenslagen und Bildungserfahrun-
gen von Care Leavern zu zeichnen und eine solide Basis fiir die Formulierung
von grundlegenden Erkenntnissen und Ableitungen fiir die pddagogische Pra-
xis zu schaffen (vgl. Flick 2004).
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4.1  Zielgruppe

Zielgruppe unserer Untersuchung waren ,,Care Leaver*: Darunter verstehen
wir Jugendliche und junge Erwachsene, die Erfahrungen mit Fremdunterbrin-
gungseinrichtungen gemacht haben und inzwischen die institutionelle Betreu-
ung in unterschiedliche Formen von ,,Selbststandigkeit™ (d.h. nicht in eine an-
dere Form der institutionellen Betreuung) verlassen haben.* Das Mindestalter
beim Austritt aus der Jugendhilfebetreuung sollte 16 Jahre sein, was sicher
stellt, dass die Schulpflicht im Rahmen einer Maflnahme erfiillt wurde und
auch anschlieBende, bildungsbiographisch bedeutsame Entscheidungen noch
im Rahmen dieser MaBBnahme gefallen sind, wie z.B. die Entscheidung fiir eine
hohere Schulbildung oder fiir einen Lehrberuf. Ebenso deuten sich mogliche
problematische Verldufe im Bildungsweg (z.B. Schulabbruch, Arbeitslosig-
keit) bereits an. Die Verweildauer in Jugendhilfeeinrichtungen sollte zumin-
dest zwei Jahre betragen haben.> Dadurch sollte sichergestellt sein, dass die
Fremdunterbringung eine biographisch bedeutsame Erfahrung war und in die-
ser Zeit bildungsrelevante Entscheidungen getroffen wurden, auf die Tréager,
BetreuerInnen, gesetzliche Rahmenbedingungen oder Strukturen der Kinder-
und Jugendhilfe Einfluss hatten, so dass Riickschliisse auf den Stellenwert der
Jugendhilfe fiir den Bildungsverlauf moglich werden.

Um den gesamten Bildungsverlauf erfassen zu konnen, sollte der erste Bil-
dungsweg bereits abgeschlossen sein. Ebenso war von Interesse, welche spé-
teren Bildungsbestrebungen bei Care Leavern im Vergleich zur Gesamtbevol-
kerung zu erkennen sein wiirden. Zugleich sollte der Abschluss des ersten Bil-
dungswegs noch nicht zu lange zuriickliegen, um die Vergleichbarkeit der
Rahmenbedingungen im Hinblick auf gesellschaftliche Bildungserwartungen
und die Strukturen des Bildungssystems zu ge-wihrleisten. Daher konzentrier-
ten wir unsere Untersuchung auf Personen, die sich zum Zeitpunkt der Befra-
gung im Alter zwischen 20 und 29 Jahren befanden.¢

Angesichts dieser Uberlegungen bestand die Zielgruppe der geplanten Un-
tersuchung aus Care Leavern, die rekonstruktiv Auskunft iiber ihren Bildungs-
verlauf und die damit verbundenen sozialen Kontextbedingungen geben konn-
ten und die folgende Kriterien erfiillten:

4 Zur Gruppe der ,,Care Leaver* gehoren auch Personen, die in Pflegefamilien aufgewachsen sind
und von dort aus ein eigenstandiges Leben begonnen haben. Wir konzentrierten uns in unserer
Studie jedoch auf Personen, die Erfahrungen mit verschiedenen Formen institutioneller Betreu-
ung gemacht haben.

5 Dieses Auswahlkriterium bestimmte den Zugang zur Zielgruppe. Im Verlauf der Erhebung zeigte
sich, dass einzelne Personen die Dauer von zwei Jahren geringfiigig unterschritten haben. Zu-
gleich konnen Trager und Angebote im Verlauf der Betreuung gewechselt worden sein.

6 Diese Altersbegrenzung erschien auch deswegen sinnvoll, weil es in zahlreichen bundesweiten
und internationalen Statistiken dazu Vergleichswerte gibt.
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Sie waren zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 20 und 29 Jahre alt.
Sie haben in einer oder mehreren Formen stationdrer Maflnahmen der Kin-
der- und Jugendhilfe in Osterreich gelebt und zwar

zumindest iiber einen Zeitraum von zwei Jahren,

und sie haben frithestens im Alter von 16 Jahren die MaBBnahme verlassen.

4.2 Partizipativer Forschungsansatz

Care Leaver sind eine Zielgruppe, deren Biographien sich in der Regel von den
Biographien der Forschenden unterscheiden. Zugleich ist die Wahrnehmung
von Care Leavern stark von professionellen Beschreibungen und institutionel-
len Kategorisierungen gepragt. Um den subjektiven Perspektiven der Ziel-
gruppe ausreichend Geltung zu verschaffen und Zugang, Fragestellungen und
Datenauswertung zielgruppenadidquat zu konzipieren, schien deshalb der Ein-
bezug der Zielgruppe selbst in Form der partizipativen Forschung unumgéng-
lich (vgl. Bergold/Thomas 2012). In Anlehnung an die methodische Vorge-
hensweise von Sigot bei der partizipativen Forschung mit jungen Frauen mit
Lernschwierigkeiten (vgl. Sigot 2013) wurden fiir beide Teilstudien soge-
nannte Referenzgruppen konstituiert, die aus Co-Forscher innen mit Kinder-
und Jugendhilfeerfahrung bestehen. Die Co-Forscher innen wurden bei unter-
schiedlichen Etappen des Forschungsprozesses (Sampleauswahl, Datenerhe-
bung, Datenauswertung) in Projektberatungen einbezogen. Die Kontakte zu
den jungen Erwachsenen wurden auf unterschiedlichen Wegen gewonnen und
die Anzahl der Beteiligten wuchs im Zuge des Forschungsprozesses. Insge-
samt wurden elf Personen in die Referenzgruppen einbezogen.

Zur Einordnung der gewdhlten Form der Partizipation eignet sich das Stu-
fenmodell von Wright et al. (vgl. Wright et al. in von Unger 2014: 40). Nach
diesem Schema kann unser Vorgehen als Vorstufe der Partizipation definiert
werden. Tatsdchliche Partizipation hitte eine Mitbestimmung, eine teilweise
Entscheidungskompetenz oder Entscheidungsmacht bedingt. Im Hinblick auf
die qualitative Teilstudie wurde u.a. das methodische Vorgehen von den For-
schenden entwickelt und im Zuge eines Referenzgruppentreffens mit den Co-
Forscher innen diskutiert und {iiberarbeitet. Eine &hnliche Vorgehensweise
wurde auch im Hinblick auf die Auswertung durchgefiihrt.

Die Treffen mit der Referenzgruppe wurden grundsitzlich relativ offen ge-
staltet, um den Perspektiven der Partizipierenden geniigend Raum zu geben.
Als Beweggrund zur Teilnahme wurde ersichtlich, dass die jungen Menschen
im Projekt eine Chance auf eine positive Verbesserung oder Verdnderung der
Kinder- und Jugendhilfepraxis sahen, u.a. indem unsere Arbeit ihnen das Ge-
fithl gab, dass sich dadurch etwas bewegen kann. Durch das Offnen eines Ge-
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spriachsrahmens, in dem sowohl duBerst kritische, ,,dramatische® und fragwiir-
dige, als auch positive und humoristische Erfahrungen zum Ausdruck kommen
konnten, erlebten die jungen Erwachsenen, dass sie als Expert innen ihrer Le-
benswelt gehort wurden. Ein wesentlicher Aspekt war das Nachdenken dar-
iiber, dass nicht ,,alles so normal war*, was ihnen als ,,normal* verkauft wurde.
Sie fanden es ,,spannend* auf der inhaltlichen Ebene mitzuarbeiten und konn-
ten fiir sich selbst neue Perspektiven gewinnen. Des Weiteren fanden sie es
»schon®, ihre Erfahrungen zu teilen, sich auszutauschen, andere, teilweise dif-
ferierende Erfahrungen zu héren und zu sehen, dass sie nicht alleine sind. Fiir
eine Teilnehmerin waren diese Treffen eine Art ,, Abschluss der Heimerfah-
rung‘.

Als Erfahrung aus der Kooperation mit der Referenzgruppe kann festge-
halten werden, dass es fiir Care Leaver wesentlich sein kann, offene, kritische
und unabhéngige Gesprachsraume vorzufinden, an denen ihre Perspektiven
ohne Wertung Geltung und Raum finden. Zugleich boten diese Gespréchs-
rdume uns bei der Konzeption und Durchfithrung der Studie neue, oft iiberra-
schende Einsichten und Perspektivenwechsel.
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5 Design und Ergebnisse der quantitativen
Teilstudie

Die wenigen bisher vorhandenen (und in Osterreich vollstindig fehlenden)
quantitativen Untersuchungen zur Bildungssituation von Care Leavern variie-
ren in ihren Definitionen, Fragestellungen und Methoden. Dies erzeugt eine
geringe externe Validitdt, eine eingeschriankte Anschlussfahigkeit der Studien
bzw. Ergebnisse untereinander und eine geringe Vergleichbarkeit mit Al-
terskohorten in der Gesamtbevolkerung oder mit Forschungen in unterschied-
lichen Kulturkreisen. Die quantitative Teilstudie verfolgte daher den Zweck,
auf Basis einer transparenten Definition von Care Leavern und der Orientie-
rung an international akzeptierten, standardisierten Klassifikationen grundle-
gende empirische Daten bereitzustellen, die als Referenz fiir replizierende,
komplementierende oder vergleichende Studien dienen kdnnen.

5.1  Grundgesamtheit

Die Schitzung der potentiellen GroBe der Grundgesamtheit von Care Leavern,
die den skizzierten Kriterien entsprechen (vgl. Kap. 4.1), erwies sich als Her-
ausforderung, da zu dieser Gruppe in Osterreich keine systematisch und regel-
mafBig erhobenen Daten vorliegen. Die Datenerhebung war fiir die letzten Mo-
nate des Jahres 2016 und die ersten Monate des Jahres 2017 geplant. Care
Leaver, die in diesem Erhebungszeitraum 20 bis 29 Jahre alt sind, fallen in die
Geburtenjahrgéinge 1987 bis 1997. Unter der Annahme, dass deren Jugendhil-
femalBnahmen zwischen deren 16. und 18. Geburtstag endeten, wéren sie im
Zeitraum von 2003 bis 2015 als Care Leaver ausgeschieden. Da in Einzelféllen
MafBnahmen maximal bis zum 21. Lebensjahr verlangert werden kénnen, wére
letztlich nicht auszuschlieBen, dass sich einzelne Personen der Grundgesamt-
heit zum Zeitpunkt der Befragung noch in einer MaBBnahme befanden. Die Er-
hebungsinstrumente - vor allem der Fragebogen - mussten aus diesem Grund
erheben, ob die befragten Personen tatsdchlich unseren Definitionen von Care
Leavern entsprachen. Die nachfolgende Tabelle 1 stiitzt sich auf die Osterrei-
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chischen Kinder- und Jugendhilfestatistiken der Jahre 2003 bis 2014. Dort wer-
den die Zahlen der ,,im Berichtsjahr beendeten Fille ,,voller Erziehung Min-
derjahriger” “ der Altersgruppe der 14-18-Jéhrigen ausgewiesen.

Tabelle 1: Im Berichtsjahr beendete Mallnahmen voller Erziehung der 14-18-
Jahrigen, die zumindest zwei Jahre in stationdren Mafnahmen gelebt haben.

Im Berichtsjahr beendete MaRnahmen voller Erziehung der 14- | Uber Volljah-

18-Jahrigen rigkeit hinaus

2-5 Jahre > 5 Jahre Davon... verlangerte

MaRnahmen

Jahr H H Summe Q 3 H
2003* 281 227 508 232 | 276 91
2004 324 217 541 230 | 311 577
2005 376 260 636 269 | 367 608
2006 331 257 588 258 | 330 770
2007 355 246 601 261 340 851
2008 295 200 495 225 | 270 772
2009 353 260 613 294 | 319 860
2010 311 238 549 243 | 306 881
2011 257 162 419 192 | 227 903
2012 260 202 462 196 | 266 936
2013 295 191 486 216 | 270 1.066
2014 283 189 472 223 | 249 1.250
Summe 3.721 2.649 6.370 2.839 | 3.531 9.565

* In den Jahren 2002 und 2003 wurden in den &ffentlichen Statistiken die Zahlen der 16-18-Jahri-
gen dargestellt, danach nur mehr die Zahlen der 14-18-Jahrigen. Die mit dem Berichtsjahr 2015
neu gestaltete Kinder- und Jugendhilfestatistik gibt keine Auskunft mehr tiber MaRnahmen, die im
jeweiligen Berichtsjahr beendet wurden.

Geht man - vorsichtig geschitzt - davon aus, dass zwischen 2003 und 2015
jéhrlich im Schnitt 150 Minderjéhrige zum Zeitpunkt der Beendigung der

7 Mit ,,voller Erziehung* bezeichnet das 6sterreichische Kinder- und Jugendhilfegesetz stationére
Erziehungshilfen, die die Unterbringung in institutioneller Betreuung und in Pflegefamilien um-
fassen. Der Begriff der ,,stationdren MaBnahmen* schrénkt diese auf institutionelle Betreuungs-
formen ein.
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Mafnahme zwischen 16 und 18 Jahre alt und zumindest 2 Jahre in voller Er-
ziehung waren, betriige dieser Teil der Grundgesamtheit etwa 1.800 Care
Leaver.

Dazu sind noch jene Fille zu addieren, deren Maflnahmen iiber die Voll-
jéhrigkeit hinaus verldangert wurden, in Summe 9.565 Care Leaver. Diese Félle
diirften nicht alle, aber mehrheitlich zwei Jahre oder léanger in stationdren Kin-
der- und JugendhilfemaBBnahmen gelebt haben. Unter Beriicksichtigung aller
uns bekannten Unschérfen schitzten wir die Grundgesamtheit letztlich auf ca.
7.000 bis 9.000 Care Leaver, die unseren Definitionen entsprechen sollten.
Diese verteilen sich zu ca. 55% auf méinnliche und zu ca. 45% auf weibliche
Care Leaver. Diese Kalkulation der Grundgesamtheit lie3 hoffen, dass wir mit
entsprechendem Aufwand eine statistisch ausreichende Stichprobengrof3e er-
warten durften. Die Stichprobe sollte grofl genug sein, um

Vergleiche mit nationalen und internationalen Statistiken zu ermdglichen,
Gruppenvergleiche innerhalb der Stichprobe, etwa zwischen den beiden
Altersgruppen der 20-24-Jdhrigen bzw. der 25-29-Jahrigen zu ermdgli-
chen,

e Zusammenhangs- und Unterschiedshypothesen mit inferenzstatistischen
Methoden zu priifen und

e auch komplexere, multivariate Modelle berechnen zu kdonnen, die eine
Isolierung und Analyse vermuteter Einflussfaktoren auf den Bildungser-
folg ermoglichen.

Die Stichprobe sollte ferner Trager und Organisationen in mdglichst allen Bun-
desldndern umfassen. Um diesen Anspriichen zu geniigen, war jedenfalls eine
Stichprobengréfie von n>100 anzustreben.

5.2  Fragebogenkonstruktion

Anlass fiir die Studie waren begriindete Vermutungen, Care Leaver konnten
bildungsmaBig gegeniiber der Gesamtbevdlkerung benachteiligt sein. Folglich
wére zu beriicksichtigen, dass womoglich ein erheblicher Teil unserer Ziel-
gruppe lber eingeschrianktes Leseverstindnis und/oder eine nur begrenzte
Aufmerksamkeitsspanne verfligt. Um trotzdem mdglichst viele dieser Perso-
nen fiir die Befragung zu gewinnen, wire ein kurzer und sprachlich moglichst
einfacher Fragebogen gut geeignet. Andererseits sahen wir in diesem For-
schungsprojekt die einmalige Chance, trager- und bundeslédnderiibergreifende
Daten zu sammeln, Vergleichbarkeit mit anderen Studien herzustellen und so
letztlich einen soliden Beitrag fiir die Grundlagenforschung zu leisten. Um dies
zu ermdglichen, entschieden wir uns fiir einen etwas umfangreicheren Frage-
bogen.
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Die Konstruktion der Fragestellungen, Frageformate, Skalierungen, Auswer-
tungsverfahren und Ergebnisdarstellungen orientierten sich so weit wie mog-
lich an bereits bestehenden Bildungsstudien und standardisierten Klassifikati-
onssystemen, um die Voraussetzungen fiir eine Vergleichbarkeit mit bereits
vorhandenen nationalen und internationalen Daten zum Bildungsstatus und
den Bildungsverldufen der Gesamtbevdlkerung zu ermdglichen (z.B. Statistik
Austria, PIAAC, EU-SILC). AuBlerdem wurde eine Befragungskonzeption ent-
wickelt, die eine eventuelle Wiederholung zu einem spéteren Zeitpunkt oder
in anderen Landern méglich macht.

Der Prozess der Fragebogenkonstruktion war an eine umfassende, interna-
tionale Literaturrecherche gekoppelt. Dariiber hinaus wurde die Anschlussfa-
higkeit zur biographisch orientierten qualitativen Studie gewéhrleistet. Eine
Prazisierung des Fragebogens erfolgte im Rahmen des Projektteams und im
Austausch mit der Referenzgruppe. Dem Start der Datenerhebung ging ein Pre-
test voraus. Die Fragebogenerhebung selbst erfolgte anonym. Im Einzelnen
wurden folgende Themenkomplexe beriicksichtigt:

bio- und soziodemographische Daten,

Heim-, Pflege- und Fremdunterbringungsgeschichte,
Herkunftsfamilie (Struktur und Kontakte),

aktueller Bildungs-, Berufs- und Familienstatus (inkl. Angehorige),
schulische und berufliche Bildungspfade und -iibergénge,
Bildungsaspiration und Karriereplanung,

Einkommens- und Wohnsituation,

physische und psychische Gesundheit bzw. Beeintrachtigungen sowie
allgemeine Lebenszufriedenheit.

5.3 Fragebogen

Die Ausformulierung des Fragebogens orientierte sich an den oben erwéhnten
Themenkomplexen. Da unser Fokus auf den Zusammenhang von Bildungser-
folg und sozialen Kontextfaktoren gerichtet war, nahm die Erfassung von Res-
sourcen in unterschiedlichen sozialen Kontexten einen breiten Raum ein. Zu-
gleich erschien uns eine ausschlieBliche Orientierung am formalen Bildungs-
erfolg als zentraler Outcome-Variable zu eng, da dies zu wenig Vergleichsho-
rizonte zu bestehenden Studien erdffnete und dariiber hinaus nur eine einge-
schrankte Aussagekraft im Hinblick auf die erfolgreiche Berufseinmiindung
hat. Ergénzend wurden daher die Outcome-Variablen ,,Einkommen* und ,,Le-
benszufriedenheit® erhoben. Als weiterer Aspekt zur Einschidtzung der Bil-
dungs- und Berufssituation erschien uns die Erfassung des Gesundheitszu-
stands relevant.
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Im Einzelnen gliedert sich der Fragebogen in folgende Aspekte:

Soziodemographie: Erfasst wurden Geschlecht, Geburtsdatum, Geburts- b;.w.
Herkunftsland und die Frage, wie lange die Person ohne Unterbrechung in Os-
terreich lebt (vgl. Fragebogen, Anhang 1, Items 1-3).

Spezifische Fragen zur Fremdunterbringung: Gefragt wurde nach der Anzahl
der Einrichtungen, in denen die befragte Person untergebracht war, nach der
Anzahl der Monate und Jahre des Aufenthalts in Fremdunterbringungen, nach
den spezifischen Lebensjahren, die zum gréfiten Teil in Jugendhilfeeinrichtun-
gen verbracht wurden, nach dem Zeitpunkt des Verlassens der Fremdunter-
bringung und nach dem Lebensort unmittelbar nach Verlassen der Fremdun-
terbringung (Items 4-8).

Ressourcen: Fiir die Messung der Unterstiitzung durch Bezugspersonen wurde
der ,,Integrational Support Index“ von Fingerman et al. herangezogen (vgl.
Fingerman et al. 2010). Zusétzlich wurde anhand derselben Antwortskala nach
der Unterstiitzung bei schulischen Aufgaben und der Wichtigkeit der Schule
fir die jeweilige Bezugsperson gefragt. Ergidnzend wurde mit Hilfe einer 7-
teiligen Skala das AusmaB der finanziellen Unterstiitzung durch die jeweilige
Bezugsperson erhoben.

Ein und derselbe Fragenblock (vgl. Tabelle 2) wurde angewandt, um die Res-
sourcen zu erheben, die durch folgende Bezugspersonen zur Verfiigung ge-
stellt wurden: Eltern, Betreuer innen, enge Freund innen, sonstige wichtige
Bezugspersonen (Items 9, 12, 16, 19).

Tabelle 2: Ressourcen

ltem Nummer ltem Beschreibung

9a, 123, 16a, 19a Emotionale Unterstiitzung bezieht sich auf Situationen, in denen lhre Eltern auf
Ihre Sorgen horten oder verfuigbar waren, wenn Sie aufgebracht waren. (Mit
verfiigbar” meinen wir die Bereitschaft telefonisch, persénlich oder in irgend-
einer anderen Form zuzuhéren). Wie oft wurde Ilhnen emotionale Unterstt-
zung geboten?

9b, 12b, 16b, 19b Denken Sie jetzt bitte an andere praktische Hilfeleistungen — zum Beispiel etwas
reparieren, Besorgungen erledigen, technische Hilfeleistung; oder eine Mitfahr-
gelegenheit bekommen, wenn Sie eine benétigten. Wie oft wurde lhnen prakti-
sche Hilfeleistung geboten?

9c, 12c, 16¢, 19¢ Wie steht es um das Besprechen tdglicher Ereignisse — also das Reden Uber ak-
tuelle Geschehnisse oder Uiber Dinge, die in Ihrem Leben, bei der Arbeit oder in
der Familie passiert sind? Wie oft redeten Sie mit Ihren Eltern Gber lhren Alltag?

9d, 12d, 16d, 19d Denken Sie bitte an Situationen, in denen Sie mit lhren Eltern zusammen waren
—zum Beispiel, wo Sie zusammen etwas unternommen haben oder gemeinsa-
men Aktivitdten nachgegangen sind; wie oft haben Sie etwas mit lhren Eltern
gemeinsam unternommen?

9e, 12¢, 16e, 19e Befassen Sie sich jetzt bitte mit den Ratschldgen, die Sie angeboten bekommen
haben - also Hilfe bei Entscheidungen oder Vorschlage zu Dingen, die Sie tun
kénnten; wie oft haben Sie von Ihren Eltern Ratschldage bekommen?
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Item Nummer
9f, 12f, 16f, 19f

9g, 12g, 16g, 198

9h, 12h, 16h, 19h

9i, 12i, 16i, 19i

Iltem Beschreibung

Denken Sie jetzt bitte an die Unterstiitzung bei schulischen Aufgaben — schuli-
sche Unterstltzung bezieht sich darauf, ob Ihnen bei Hausaufgaben, beim Lesen
oder bei Mathematik geholfen wurde. Wie oft haben Sie von lhren Eltern Unter-
stutzung fur

schulische Aufgaben bekommen?

Denken Sie jetzt bitte daran, wie wichtig Schule fir Ihre Eltern war. Wie oft ha-
ben Sie mit Ihren Eltern tiber in der Schule gelernte Inhalte oder Facher und Ak-
tivitaten in der Schule gesprochen?

Denken Sie bitte an finanzielle Unterstiitzung. Finanzielle Unterstlitzung um-
fasst Geld geliehen bekommen zu haben oder beim Kauf von Produkten, Dienst-
leistungen, Versicherungen oder Bildungsmitteln Hilfe erhalten zu haben; wie
oft haben Sie

finanzielle Unterstiitzung durch Ihre Eltern bekommen? (Umfasst auch Geldge-
schenke zu Weihnachten/Geburtstag)

Wie hoch war die finanzielle Unterstiitzung, die Sie durchschnittlich erhielten?

Anmerkung: Die Benennungen der Bezugspersonen werden pro Fragen-
block entsprechend variiert.

Kognitive Stimulation: Zur Messung der kognitiven Stimulation in den Frem-
dunterbringungseinrichtungen wurden Subskalen des ,,Early Adolescent
HOME* (Caldwell/Bradley 1984) herangezogen. Die Subskala ,,Learning Ma-
terials“ wurde komplett in den Fragebogen aufgenommen und um weitere
Items ergénzt (Tabelle 3). Weiters wurde mit demselben Fragenblock nach der
kognitiven Stimulation in der Herkunftsfamilie gefragt (Items 10 und 13).

Tabelle 3: Kognitive Stimulation

Item Nummer

Item Beschreibung

10a, 13a
10b, 13b

10c, 13c
10d, 13d
10e, 13e
10f, 13f
10g, 13g
10h, 13h

10i, 13i
10j, 13j

Ich hatte Zugang zu Materialien fur Kunst, Handwerk oder Musikinstrumenten
Ich hatte eine Biichereikarte oder den Namen auf einer Biichereiliste/eine Bibli-
othekskarte oder den Namen auf einer Bibliotheksliste

Ich hatte Zugang zu einigen altersangemessenen Biichern (nicht Schulbicher)
Im Haus gab es Nachschlagewerke (z.B. Lexika, Enzyklopadien, Wérterbucher)
Ich hatte Zugang zu einem geeigneten Lese- oder Lernraum/-platz

Ich hatte Zugang zu einem (Heim-)Computer

Ich hatte Zugang zu mindestens zwei Brettspielen

Ich hatte Zugang zu mindestens zwei Geratschaften zum Fitnesstraining oder
flr sportliche Aktivitaten

Im Haus gab es mindestens ein volles Regal mit sichtbaren Biichern

Die Einrichtung hatte einen Fernseher, der nicht ununterbrochen lief

Kontakthdufigkeit: Zur Messung der Kontakthdufigkeit mit Eltern (Item 11),
engen Freund innen (Item 14) und sonstigen wichtigen Bezugspersonen (Item
18) wurde der ,,Integrational Support Index* herangezogen. Es wurde jeweils
die Kontakthaufigkeit per Brief, E-Mail und/oder Telefon und per personlichen
Kontakt erhoben (vgl. Fingerman et al. 2010).

Wichtige Bezugspersonen: Mit dieser Frage wurden die sonstigen wichtigen
Bezugspersonen tiber Eltern, Freund innen und Betreuer innen hinaus erfasst.
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Es konnten mehrere Personen aus einer Liste ausgewéhlt und durch weitere
Eingaben ergédnzt werden (Item 17).

Einstellung zur Schule: Die Fragen zur Einstellung zur Schule setzen sich aus
den bei Stewart (2003) beschriebenen Subskalen des ,,Schul-Fehlverhalten-
Fragebogens* (School Attachment, School Commitment und Student Questi-
ons) und den bei Wang, Willett und Eccles (2011) beschriebenen Subskalen
des ,,Schul-Engagement-Fragebogens® (Schul-Zugehorigkeit, Wertschitzung
der durch die Schule vermittelten Bildung) zusammen. Vier weitere Items wur-
den zusitzlich hinzugefiigt: ,Ich habe meine Lehrer innen sehr respektiert™;
»im Unterricht lernte ich Dinge, die ich wissen muss®; ,,es war wichtig, was
meine Lehrer innen von mir denken und ,,es war wichtig, welche Noten ich
in der Schule bekomme* (Tabelle 4, Item 20).

Tabelle 4: Einstellung zur Schule

ltem Nummer ltem Beschreibung

20a Die Schule war ein guter und sicherer Ort fir mich

20b Ich habe meine Lehrer_innen sehr respektiert

20c Im Unterricht lernte ich die Dinge, die ich wissen muss

20d Es war wichtig, was meine Lehrer_innen von mir denken

20e Es war wichtig, welche Noten ich in der Schule bekomme

20f Ich war zufrieden mit mir, wenn ich im Unterricht das machte, was von mir
erwartet wird

20g Ich denke, dass die Facher, die ich belegt habe, interessant und heraus-
fordernd waren

20h Bildung war mir wichtig, um spater einen Job zu bekommen

20i Es war mir wichtig mich fiir gute Noten anzustrengen

20j Im Allgemeinen fiihlte ich mich als wirklicher Teil meiner Schule

20k Ich wiirde anderen Kindern empfehlen meine Schule zu besuchen

201 Man muss gut in der Schule sein, wenn man im Leben erfolgreich sein will

20m Schulbildung ist fiir Personen wie mich nicht so wichtig

20n Ich lerne von Freunden und Verwandten mehr Nitzliches, als ich in der
Schule gelernt habe

200 Ich habe meistens viel von meiner Arbeit fir die Schule gelernt

20p Meine Lehrer_innen interessierten sich fiir ihre Schiiler_innen

20q Die meisten meiner Lehrer_innen kiimmerten sich um mich

20r Meine Lehrer_innen lobten meine Bemuhungen

20s Ich hatte im Unterricht haufig das Gefiihl, dass meine Lehrer_innen mich
runtermachten/schlechtmachten

20t Ich hatte in der Schule haufig das Gefiihl, dass andere Schiiler_innen
mich runtermachten/schlechtmachten

20u Es gab eine echte Schulgemeinschaft

20v Die Disziplin war angemessen

Kritische Lebensereignisse: Fiir die Erfassung kritischer Lebensereignisse
wurde die von Belsky, Schlomer und Ellis (2012) entwickelte Skala zur ,,Mes-
sung von Unvorhersehbarkeit im Jugendalter herangezogen. Diese Variable
wird durch die Anzahl der Umziige, die Anzahl der Jobwechsel der Eltern und
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die Anzahl der Ein- und Ausziige von Bezugspersonen in den Haushalt opera-
tionalisiert. Die Unvorhersehbarkeit wurde separat fiir die Lebensjahre 0-5 (I-
tem 21) und die Lebensjahre 6-15 (Item 22) erfasst.

Traumabelastung: Zur Messung der traumatischen Belastung von Jugendli-
chen wurde die deutsche Version des ,,Childhood Trauma Questionnaire® her-
angezogen (vgl. Klinitzke et al. 2012). Zusitzlich wurde erfasst, in welchen
Lebensjahren die belastenden Ereignisse aufgetreten sind und wie belastend
die Ereignisse heute noch sind (Items 69-71).

Gesundheit: Zur Messung des gesundheitlichen Zustands der Befragten wurde
das ,,DSM-5 Dimensional Cross-Cutting Symptom Assessment for Adult Pa-
tients” verwendet (vgl. American Psychiatric Association 2013). Zusétzlich
wurden Fragen zum allgemeinen Gesundheitszustand, zu chronischen Erkran-
kungen und zu Einschrinkungen durch Gesundheitsprobleme gestellt (vgl.
Statistik Austria 2016). Zur Erfassung des psychischen Gesundheitszustands
wurden weitere Fragen hinzugefiigt. Dabei wurde der allgemeine psychische
Gesundheitsstatus, Einschrankungen durch psychische Probleme und der Be-
handlungsstatus aufgrund psychischer Erkrankungen erfasst (Item 68).

Lebenszufriedenheit: Die Lebenszufriedenheit wurde mit Hilfe der Zufrieden-
heit-Subskalen des EU-SILC 2016 und EU-SILC 2013 gemessen. Dabei wird
nach der finanziellen Situation, den finanziellen Méglichkeiten des Haushalts
und der Zufriedenheit in verschiedenen Lebensbereichen gefragt (Items 58-
60).

Familienstand: Zur Erfassung des Familienstands wurde entsprechend EU-
SILC 2016 (vgl. Statistik Austria 2016) nach dem gegenwértigen Familien-
stand, nach dem Leben in einer Lebensgemeinschaft und nach der Anzahl der
leiblichen Kinder gefragt (Items 54-56).

Weiterbildung: Zur Erhebung der Weiterbildungsaktivititen der befragten Per-
sonen wurden Fragen der Subskalen Nicht-formale Bildung, Schwierigkeiten
bei der Bildungsteilnahme und Informelles Lernen aus dem ,,Adult Education
Survey* von 2011 verwendet. Gefragt wurde nach der Teilnahme an Kursen,
nach der Anzahl an Weiterbildungsaktivititen, dem Abschluss von Weiterbil-
dungsaktivitdten und dem Wunsch nach Weiterbildungsaktivitiaten (Items 47-
50). AuBerdem wurde nach Schwierigkeiten bei der Aus- und Weiterbildung,
nach dem wichtigsten Grund fiir das Nicht-Beenden oder Nicht-Beginnen ei-
ner Weiterbildung und abschlieBend nach informellem Lernen innerhalb der
letzten 12 Monate gefragt (Items 51-53).

Beruf: Zur Erfassung der beruflichen Situation wurde nach dem ersten Eintritt
in die regelméaBige Erwerbstitigkeit, der Anzahl der Beschéftigungen, der An-
zahl der Erwerbsjahre und der Anzahl der erwerbslosen Jahre gefragt (Items

46



40-43). Zusitzlich wurden analog zu EU-SILC 2016 die derzeitige Hauptakti-
vitdt und das monatliche Nettoeinkommen der Befragten erfasst. Anschlieend
wurde noch der derzeitige Beruf der Untersuchungspersonen erfragt (Items 44-
46).

Sozioskonomischer Status: Uber Items des EU-SILC 2016 wurde der sozio-
Okonomische Status der Untersuchungspersonen erfragt. Dabei wurde nach
dem Beruf der Eltern im Alter von 14 Jahren (unterteilt nach Dienstklassen),
nach der hochsten erreichten Schulbildung des jeweiligen Elternteils und nach
einer zusétzlichen Ausbildung des jeweiligen Elternteils gefragt (Items 34-39).

Letzter Bildungsabschluss: Zur Erfassung des letzten Bildungsabschlusses
wurden Fragen des EU-SILC 2016 und des ,,Adult Education Survey 2011
verwendet. Fiir die Antworten wurde eine 18-stufige Antwortskala vorgege-
ben, die die Gliederung des osterreichischen Bildungssystems abbildete: 1 =
,Pflichtschule (Hauptschule, Neue Mittelschule, Unterstufe einer allgemein-
bildenden hoheren Schule (AHS bzw. Gymnasium))®, 2 = ,Polytechnische
Schule*, 3 =, ,Lehre mit Berufsschule®, 4 = ,,Fach- oder Handelsschule kiirzer
als 2 Jahre®, 5 =, ,Fach- oder Handelsschule 2 Jahre und linger*, 6 = ,,Diplom-
krankenpflege (DGKP/DGKS)“, 7 = ,,5.-8. Klasse einer AHS (Gymnasium-
Oberstufe)”, 8 = ,,1.-3. Klasse einer berufsbildenden hoheren Schule (HTL,
HAK, HBLA etc.)“, 9 = ,4. oder 5. Klasse einer berufsbildenden héheren
Schule (BHS) (z.B. HTL, HAK, HBLA)", 10 =,,Lehre mit Matura®, 11 =,,Ba-
chelor/Bakkalaureat”, 12 = ,Master-, Magister-, Diplomabschluss®, 13 =
,Doktorat als Erstabschluss®, 14 =, Postgradualer Lehrgang (z.B. MBA, MAS,
MSc)“, 15 =, Doktorat nach akad. Erstabschluss (z.B. PhD, Doktor)*, 16 =
»Akademie nach der Matura (z.B. Pddak, SozAK, Med. Tech. Akad, MilAK;
NICHT: WIFI-Fachakademie)®, 17 =, Kolleg nach der Matura, Abiturienten-
lehrgang an einer BHS nach der Matura®, 18 =, Hochschul-/Universitétslehr-
gang nach der Matura (akademisch gepriifter Beruf)™.

Erfasst wurde auch, ob noch weitere Ausbildungen nach dem letzten Bil-
dungsabschluss begonnen wurden, ob die Person zur Zeit Schiiler _in bzw. Stu-
dent_in ist und was der wichtigste Grund fiir den Nicht-Abschluss einer ange-
fangenen bzw. das Nicht-Beginnen einer neuen Ausbildung ist (Items 29-33).

Positive Peer Relation: Positive Gruppeneinfliisse wurden iiber eine selbst er-
stellte Subskala erfasst. Die Antworten waren als 5-stufige Skala von 1 =
»Stimme gar nicht zu“ bis 5 = ,,Stimme voll zu“ vorgegeben (Tabelle 5, Item
15).
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Tabelle 5: Positive Peer Relation

ltem Nummer ltem Beschreibung

15a Den meisten meiner Freunde waren gute Noten wichtig

15b Die meisten meiner Freunde hielten Schule fiir eine Qual

15¢ Meine Freunde versuchten mich oft dazu zu bringen Dinge zu tun, die
Lehrer nicht mochten

15d Lernen war meinen Freunden wichtig

15e Ein Schulabschluss war meinen Freunden wichtig

15f Meine Freunde interessierten sich fiir die Schule

159 Meine Freunde nahmen regelméaRig am Unterricht teil

15h Meine Freunde hatten geplant auf eine Universitat zu gehen

15i Meine Freunde gehdrten einer Gang an

15j Meine Freunde hatten Arger mit der Polizei

15k Manche meiner Freunde wurden von der Polizei aufgegriffen

5.4  Kontaktaufnahme mit Trigern, Organisationen und
Care Leavern

Care Leaver stellen eine schwer zu erreichende Untersuchungsgruppe dar, da
sie erstens an keinem spezifischen Ort auffindbar sind und da zweitens die Be-
reitschaft, sich mit der Jugendhilfeerfahrung riickblickend zu beschéiftigen und
dariiber Auskunft zu geben, in vielen Féllen nicht vorhanden ist. Um moglichst
viele Care Leaver zu erreichen, eine Positivselektion zu vermeiden® und Re-
présentativitdt so weit wie irgend moglich zu gewahrleisten, wurden verschie-
dene Wege der Kontaktaufnahme zu Care Leavern eingeschlagen.

In einem ersten Schritt wurden die Geschéftsfithrungen von insgesamt 50
grofleren und mittelgroBen Organisationen kontaktiert, die Einrichtungen im
Feld der stationdren Kinder- und Jugendhilfe in Osterreich betreiben und bei
denen davon auszugehen war, dass diesen Einrichtungen bereits Care Leaver
entwachsen waren. Wenn Organisationen bereit waren das Forschungsvorha-
ben zu unterstiitzen, lieBen wir ihnen eine ,,Anleitung fiir Triger* zukommen,
die Auskunft dariiber gab, welche Schritte durch die Triager zu setzen waren
(Anhang 10.2). Im Wesentlichen waren dies vier Schritte:

1) Die Organisationen mussten aus ihren Datenbanken die Vor- und Famili-
ennamen sowie die Geburtsdaten jener ehemals Betreuten ausheben, die
den Definitionskriterien unserer Zielgruppe entsprechen und diese in einer
Liste zusammenfiihren.

8 Eine Positivselektion kann dadurch entstehen, dass Tragerorganisationen in der Regel iiberwie-
gend diejenigen Care Leaver fiir eine Befragung gewinnen konnen, die die Phase der Fremdun-
terbringung biographisch positiv erlebt haben.
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2) Diese Liste musste an das zentrale Melderegister gesandt werden, mit dem
Auftrag, die aktuellen Wohnadressen der Care Leaver auszuheben.

3) Nach Erhalt der Wohnadressen der Care Leaver gaben uns die Tréiger die
Zahl der benétigten Fragebdgen bekannt. Wir schickten den Trégern dann
die entsprechende Zahl an Fragebogen samt Anschreiben, Kuvert und
Riicksendekuvert zu.

4) Die Organisationen ergianzten das Kuvert durch ein Anschreiben der Or-
ganisation.

5) Zuletzt adressierten die Organisationen die Kuverts und versandten sie
postalisch.

Der Aufwand fiir die kooperierenden Organisationen war nicht unerheblich.
Aus Datenschutzgriinden war ein direkter Zugang zur Zielgruppe nicht mog-
lich. Selbst bei diesem Vorgehen gab es bei einzelnen Trigern datenschutz-
rechtliche Bedenken. Die Rechtskonformitit unseres Vorgehens lieen wir da-
her durch die Datenschutzbehdrde der Republik Osterreich abkliren. Letztlich
wissen wir nicht, welche Organisationen die Fragebdgen tatséchlich verschickt
haben. Jedenfalls boten wir den Triagern an, die Kosten fiir die Aushebungen
durch das zentrale Melderegister und das Porto zu ersetzen. Die meisten Triger
nahmen dieses Angebot an und sandten uns Belege, die die Aussendungen do-
kumentieren.

Die nachfolgende Tabelle zeigt einen Uberblick, wie viele Triger in den
jeweiligen Bundesldndern kontaktiert wurden und wie viele Kooperationen er-
folgreich waren.

Tabelle 6: Ubersicht {iber Triger im Arbeitsfeld der Kinder- und Jugendhilfe,
die kontaktiert wurden

Bundesland kontaktiert
Burgenland 2
Karnten 7
Niederdsterreich 5
Oberdsterreich 4
Salzburg 3
Steiermark 4
Tirol 12
Vorarlberg 3
Wien 10
Summe Anfragen 50
Erfolgreiche Kooperationen 26

Neben der Ansprache der Organisationen wihlten wir weitere Kanéle, um Care
Leaver auf die Befragung aufmerksam zu machen. So kontaktierten wir Not-
quartiere und Anbieter innen von Streetwork und BerufsbildungsmaBnahmen
fiir junge Erwachsene, aber auch tertidre und postsekundire Bildungsstitten
(Universitaten, Fachhochschulen, Kollegs etc.) wurden in die Gewinnung von
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Befragungspersonen einbezogen. Parallel zur Papierversion stellten wir eine
Onlineversion des Fragebogens zur Verfiigung. Mit Unterstiitzung uns be-
kannter Care Leaver machten wir in sozialen Netzwerken wie Facebook auf
das Forschungsprojekt aufmerksam und teilten dort den Link zur Online-Be-
fragung. SchlieBlich stellten wir Kontakte zu Einrichtungsleitungen her, da
diese oftmals noch personliche Kontakte zu Care Leavern unterhalten. Dieser
Weg erwies sich zwar als sehr ergiebig, allerdings war hier auch die Gefahr
einer Positivselektion hoher.

Wie viele Fragebogen letztlich insgesamt versandt wurden, kénnen wir
nicht exakt benennen. Ebenso ist unklar, wie viele Care Leaver iiber die unter-
schiedlichen Kanile letztlich auf die Befragung aufmerksam geworden sind.
Wir schétzen aber, dass in etwa 2.000 Fragebdgen verschickt wurden.

5.5 Stichprobe

Der indirekte Zugang zur Zielgruppe lie erwarten, dass der Riicklauf nicht
sehr hoch ausfallen wiirde. Insgesamt beteiligten sich 148 Personen an der Er-
hebung, wobei 122 Fragebdgen weitgehend vollstindig ausgefiillt waren. Die
Stichprobe besteht damit aus 122 Proband _innen mit einer Alterspanne von 20
bis 29 Jahren (M = 23.7), wovon 59% in die Altergruppe der 20-24-Jihrigen
und 41% in die Altergruppe der 25-29-Jéhrigen fallen. 27% der Stichprobe
sind minnlich und 84% wurden in Osterreich geboren.

Die Teilnehmer innen verbrachten durchschnittlich 6.9 Jahre in Fremdun-
terbringungen, wobei sie im Durchschnitt 1.9 verschiedene Einrichtungen be-
wohnten. 53% (64% der Manner und 48% der Frauen) lebten in mehr als einer
Einrichtung, 22% (24% der Ménner und 21% der Frauen) lebten in drei oder
mehr Einrichtungen. 18% lebten unmittelbar nach Verlassen der letzten Ein-
richtung zu Hause bei den Eltern, Elternteilen oder anderen Personen ihrer
Herkunftsfamilie, 66% lebten in einer eigenen Wohnung, einem Zimmer oder
in einer Wohngemeinschaft und 10% an sonstigen Orten. 21% der Stichprobe
befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung in einer Ausbildung, im reguléren
Schul- oder Hochschulwesen oder in einer Lehr- bzw. Meisterausbildung. Im
Hinblick auf die Erwerbssituation waren 55% der Stichprobe zum Zeitpunkt
der Befragung als Arbeitnehmer innen oder Lehrlinge beschéftigt, 14% waren
arbeitslos und 12% befanden sich in Elternkarenz. Weitere 13% waren Schii-
ler innen, Student innen oder Praktikant innen und 2 Personen waren selbst-
standig tétig.
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5.6 Datenanalyse

Die Auswertung der Daten erfolgte mittels IBM SPSS Statistics und JASP. Da
nicht jeder Fragebogen vollstindig ausgefiillt wurde, schwankt die den ange-
wandten Verfahren zugrundeliegende Stichprobengréf3e. Durch inferenzstatis-
tische Verfahren wurde es ermoglicht, Riickschliisse auf die Grundgesamtheit
aller Care Leaver zu ziehen. Im Wesentlichen wurden neben deskriptiven Aus-
wertungen der Items drei Arten vertiefender Analysen durchgefiihrt:

Zunéchst wurden Vergleiche der Stichprobe mit der dsterreichischen Ge-
samtpopulation aller 20-29-Jéhrigen auf der Basis verfligbarer Daten herge-
stellt.

Nachfolgend wurden innerhalb der Stichprobe Zusammenhénge zwischen
den retrospektiv erfassten Kontextvariablen (Bildung und Beruf des Her-
kunftssystems, Ressourcen wahrend der Schulzeit, kognitive Stimulation im
Laufe der Entwicklung, Anzahl und Dauer innerhalb von Fremdunterbrin-
gungseinrichtungen) und den kritischen Variablen zum aktuellen Bildungs-
stand, Nettoeinkommen und zur Lebenszufriedenheit iiber parametrische
(Pearson Produkt-Moment-Korrelationskoeffizienten) sowie nicht-parametri-
sche Verfahren (Spearman Rang-Korrelationskoeffizienten) errechnet.

AbschlieBend wurde vermittels linearer Regressionsmodelle gepriift, wie
spezifische Kontextvariablen als Pradiktoren die relevanten Outcome-Variab-
len als Kriterium vorhersagen. Nach Cohen (1988) stellt ein Wert ab » = 0.1
einen kleinen Effekt, ab r = 0.3 einen mittleren Effekt und ab » = 0.5 einen
starken Effekt dar. Fiir die Deutung der eruierten Evidenz fiir oder gegen eine
gepriifte Hypothese, numerisch ausgedriickt durch den Bayes-Faktor, wird die
von Lee und Wagenmakers (2014) erstellte Interpretation empfohlen:

e >100 Decisive evidence for H1

. 30-100 Very strong evidence for H1
. 10 - 30 Strong evidence for H1

. 3-10 Substantial evidence for H1
. 1-3 Anecdotal evidence for H1

. No evidence

. 173-1 Anecdotal evidence for HO
. 1/10 - 1/3 Substantial evidence for HO

. 1/30 - 1/10 Strong evidence for HO

. 1/100 - 1/30 Very strong evidence for HO
. <1/100 Decisive evidence for HO
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5.7  Ergebnisse

Die untersuchten Outcome-Variablen (formaler Bildungserfolg, Lebenszufrie-
denheit, verfiigbares Nettoeinkommen) werden als Indikatoren fiir die gesell-
schaftliche Teilhabe und die Verwirklichung von Lebenschancen betrachtet.
Bei der Darstellung der Ergebnisse konzentrieren wir uns einerseits auf den
Vergleich der hochsten abgeschlossenen formalen Bildung nach dem ISCED
11-Level® mit der Grundgesamtheit der dsterreichischen Bevolkerung im Alter
zwischen 20 und 29 Jahren und andererseits auf den Einfluss von Kontextfak-
toren auf den Bildungserfolg. Die Outcome-Variablen Lebenszufriedenheit
und verfiighbares Nettoeinkommen werden erginzend einbezogen, um die den
Bildungserfolg betreffenden Ergebnisse zu untermauern.

5.7.1  Bildungsniveau im Vergleich zur Gesamtpopulation

Eine Hauptfragestellung der Studie war es, mogliche Unterschiede hinsichtlich
des Bildungsstandes der Care Leaver im Vergleich zur Gesamtbevolkerung der
Altersgruppe der 20-29-Jéhrigen sichtbar zu machen und zu quantifizieren.
Der hochste erreichte Bildungsabschluss nach ISCED 11 weist in der Stich-
probe der von uns befragten Care Leaver einen Mittelwert von M = 3.15 auf
(SD = 1.26), was in etwa einem Lehrabschluss entspricht. Der Mittelwert des
hochsten Bildungsabschlusses in der Grundgesamtheit aller 20-29-jdhrigen
Personen in Osterreich liegt bei M = 3.51 (SD = 1.34). Der interferenzstatisti-
sche Vergleich zeigt, dass Care Leaver durchschnittlich ein signifikant niedri-
geres Bildungsniveau erreichen als die altersgleiche Gesamtpopulation ¢
(139,02) =2.91, p = 0.004, BF;p = 4.188. Der Bildungsstand der Care Leaver
erweist sich um 0,36 ISCED-Punkte niedriger als jener der Gesamtbevdlke-
rung derselben Altersgruppe. Da wir in unserem Sample eine Positivselektion
nicht ausschlieen kénnen, wire es denkbar, dass der wahre Mittelwert der
Grundgesamtheit aller Care Leaver noch niedriger liegt (Abbildung 1).

9 ISCED - ,,International Standard Classification of Education® ist eine international standardi-
sierte Klassifikation von Bildungsabschliissen, die zwei Ziele hat: Zum einen macht sie Qualifi-
kationen aus den (inter)nationalen Bildungssystemen vergleichbar. Zum anderen unterstiitzt sie
die Erhebung von internationalen Bildungsdaten. Fiir eine erste (grobe) Einteilung stehen neun
Stufen zur Verfiigung. Diese sind: 0=Elementarbereich; 1=Primédrbereich; 2=Sekundérbereich I;
3=Sekundérbereich II; 4=postsekundirer, nicht tertidrer Bereich; 5=kurzes tertidres Bildungs-
programm; 6=Bachelor bzw. gleichwertiges Bildungsprogramm; 7=Master bzw. gleichwertiges
Bildungsprogramm; 8=Doktorat bzw. gleichwertiges Bildungsprogramm.
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Abbildung 1: Unterschied der ISCED-Level von Care Leavern (Sample) und
Gesamtpopulation (Population) der 20-29-Jéhrigen

Bildung - ISCED

3,51
3,16

Population Sample

Abbildung 2 ergénzt den inferenzstatistischen Mittelwertvergleich um die de-
skriptive Darstellung der ISCED-Levels der Stichprobe im Vergleich mit jener
der gesamtosterreichischen Vergleichspopulation. Dabei wurden die ISCED-
Level 1 und 2 (Pflichtschulabschluss und max. zweijahrige Ausbildungen), IS-
CED 3 (Lehrabschluss u.4.) sowie ISCED 4 oder hoher (postsekundire oder
tertidre Ausbildungen) in jeweils einer eigenen Kategorie zusammengefiihrt.
Die Anzahl der Proband innen, welche den relativen Werten der ISCED-Le-
vels fiir die Care Leaver Stichprobe zugrunde liegen, sind dabei allerdings auf
manchen Levels gering, was weitergehende statistische Analysen nicht zuldsst.

In Abbildung 2 wird erkennbar, dass Care Leaver vor allem hdufiger als
die Gesamtpopulation einen Lehrabschluss (Level 3) erreichen. Weiterfiih-
rende Bildungswege werden jedoch deutlich seltener als in der gesamtosterrei-
chischen Vergleichsgruppe eingeschlagen. Um diesen Befund néher zu iiber-
priifen, gingen wir der Frage nach, ob sich der Bildungsstand der Care Leaver
im Vergleich zur Gesamtpopulation im Laufe der Zeit verdndert. Dazu vergli-
chen wir das erreichte Bildungsniveau des Samples mit der Gesamtpopulation
jeweils innerhalb der Altergruppen der 20-24-Jéhrigen und der 25-29-Jahrigen
(Abbildung 3).
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Abbildung 2: Deskriptiver Vergleich der ISCED-Levels der Stichprobe mit je-
ner der Grundgesamtheit
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In der Altersgruppe der 20-24-jdhrigen weist der hochste erreichte Bildungs-
abschluss nach ISCED 11 in der Stichprobe der von uns befragten Care Leaver
einen Mittelwert von M=2.91 (SD=1,16) auf. Der Mittelwert des hochsten Bil-
dungsabschlusses in der Grundgesamtheit aller 20-24-jéhrigen Personen in Os-
terreich liegt bei M = 3.36 (SD=1,22). Der interferenzstatistische Vergleich
innerhalb der Altersgruppe der 20-24-jahrigen zeigt, dass Care Leaver durch-
schnittlich ein um 0,45 ISCED-Punkte niedrigeres Bildungsniveau erreichen
als die altersgleiche Gesamtpopulation (z = -4.309; p=.000). In der Alters-
gruppe der 25-29-jahrigen reduziert sich der Abstand zwischen den Care
Leavern und der Gesamtpopulation auf 0,15 ISCED-Punkte und ist damit nicht
mehr signifikant (z = 1.145; p=.252; Differenz = 0,15 ISCED-Punkte). Dieses
Ergebnis liefert einen deutlichen Hinweis dafiir, dass Care Leaver im Laufe
der Zeit ihren Bildungsriickstand zumindest teilweise kompensieren kdnnen.

In Tabelle 7 werden die beiden Altersgruppen hinsichtlich des jeweils er-
reichten ISCED-Niveaus verglichen. Es wird erkennbar, dass die Care Leaver
in der Altersgruppe der 25-29-Jdhrigen im Vergleich zur Altersgruppe der 20-
24-Jahrigen seltener nur Abschliisse auf dem ISCED-Niveau 1, 2 oder 3 haben,
aber deutlich hdufiger Abschliisse auf ISCED-Niveau 4 oder hoher. Allerdings
weisen sie bei den hoheren Bildungsabschliissen gegeniiber der Gesamtpopu-
lation der 25-29-Jahrigen nach wie vor einen markant niedrigeren Anteil auf
(31,9% im Vergleich zu 43,2%). Es zeigt sich, dass Care Leaver nach wie vor
héufiger Abschliisse auf ISCED 3-Niveau haben und zugleich seltener Ab-
schliisse auf ISCED 4- Niveau oder hoher. Die Anndherung des Mittelwertes
an die Gesamtpopulation erkldrt sich also nicht alleine durch einen Anstieg
hoherer Bildungsabschliisse, sondern vor allem durch das Nachholen mittlerer
Abschliisse.
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Abbildung 3: Vergleich der ISCED-Level von Care Leavern (Sample) und Ge-
samtpopulation (Population) bei den 20-24-Jéhrigen und den 25-29-Jéhrigen
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Diese Ergebnisse decken sich dahingehend mit Erfahrungen aus der Praxis,
dass der gesetzliche Anspruch auf Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe mit
der Volljahrigkeit endet und auf eine weitere Gewahrung von Jugendhilfemal-
nahmen bis maximal zum 21. Lebensjahr kein Anspruch besteht. Diese struk-
turelle Rahmenbedingung schafft Unsicherheit und erzeugt Druck bei Fach-
kréften wie bei den jungen Menschen selbst, moglichst mit Erreichen der Voll-
jéhrigkeit finanziell unabhéngig zu sein und folglich auf weiterfiihrende Bil-
dungsexperimente zu verzichten. Eine Orientierung an Pflichtschulabschliis-
sen und schnell zu erreichenden Lehrabschliissen ist die Folge. In der Phase
nach der Statuspassage Leaving Care werden zwar in hoherem Umfang als in
der Gesamtbevolkerung Bildungsabschliisse nachgeholt. Dies bezieht sich je-
doch seltener auf hohere Bildungswege, so dass die Orientierung an berufsbil-
denden Abschliissen bestehen bleibt.

Diese Ergebnisse decken sich dahingehend mit Erfahrungen aus der Praxis,
dass der gesetzliche Anspruch auf Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe mit
der Volljahrigkeit endet und auf eine weitere Gewéhrung von JugendhilfemaB-
nahmen bis maximal zum 21. Lebensjahr kein Anspruch besteht. Diese struk-
turelle Rahmenbedingung schafft Unsicherheit und erzeugt Druck bei Fach-
kréften wie bei den jungen Menschen selbst, moglichst mit Erreichen der Voll-
jéhrigkeit finanziell unabhéngig zu sein und folglich auf weiterfiihrende Bil-
dungsexperimente zu verzichten. Eine Orientierung an Pflichtschulabschliis-
sen und schnell zu erreichenden Lehrabschliissen ist die Folge. In der Phase
nach der Statuspassage Leaving Care werden zwar in hoherem Umfang als in
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der Gesamtbevolkerung Bildungsabschliisse nachgeholt. Dies bezieht sich je-
doch seltener auf hohere Bildungswege, so dass die Orientierung an berufsbil-
denden Abschliissen bestehen bleibt.

Tabelle 7: Vergleich der ISCED-Levels der Stichprobe mit jener der Grundge-
samtheit nach Altersgruppen

Population Sample
20-24 Jahre 25-29 Jahre 20-24 Jahre 25-29 Jahre
Anzahl % Anzahl % Anzahl % Anzahl %
I?%EZD 92 13,1 64 9,5 13 18,8 5 10,6
IS%ED 286 40,8 319 47,3 48 69,6 27 57,5
ISCED
4 od. 323 46,1 291 43,2 8 11,6 15 31,9
héher
Summe 701 100 674 100 69 100 47 100

Diese Ergebnisse decken sich dahingehend mit Erfahrungen aus der Praxis,
dass der gesetzliche Anspruch auf Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe mit
der Volljahrigkeit endet und auf eine weitere Gewédhrung von JugendhilfemaB-
nahmen bis maximal zum 21. Lebensjahr kein Anspruch besteht. Diese struk-
turelle Rahmenbedingung schafft Unsicherheit und erzeugt Druck bei Fach-
kréaften wie bei den jungen Menschen selbst, moglichst mit Erreichen der Voll-
jéhrigkeit finanziell unabhiangig zu sein und folglich auf weiterfithrende Bil-
dungsexperimente zu verzichten. Eine Orientierung an Pflichtschulabschliis-
sen und schnell zu erreichenden Lehrabschliissen ist die Folge. In der Phase
nach der Statuspassage Leaving Care werden zwar in hdherem Umfang als in
der Gesamtbevolkerung Bildungsabschliisse nachgeholt. Dies bezieht sich je-
doch seltener auf hohere Bildungswege, so dass die Orientierung an berufsbil-
denden Abschliissen bestehen bleibt.

5.7.2  Zusammenhdnge zwischen Bildungsniveau, Nettoeinkommen
und Lebenszufriedenheit

In den nachfolgenden Analysen werden Zusammenhéinge zwischen dem Bil-
dungsniveau und den ergénzend von uns erfassten Outcome-Variablen Netto-
einkommen und Lebenszufriedenheit untersucht. Der fiir die Gesamtbevolke-
rung erwiesene positive Zusammenhang zwischen Nettoeinkommen, Lebens-
zufriedenheit und Bildungsniveau sollte auch fiir die Zielgruppe der Care
Leaver tiberpriift werden. Dabei geht es um die Frage, welche Beziehung zwi-
schen hoherer oder niedrigerer Bildung und der aktuellen Lebenssituation der
Care Leaver besteht.
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In den Daten wird sichtbar, dass das Bildungsniveau der Care Leaver einen
Zusammenhang mit dem Nettoeinkommen aufweist (» = 0.275, p = 0.005).
Ebenso korrelieren Bildung und Lebenszufriedenheit positiv (» = 0.204, p =
0.028). Dabei scheint das Nettoeinkommen (korr.R’= 0.067, f = 0275, p =
0.005, BF' 1o = 7.87) besser durch das hochste erreichte Bildungsniveau vorher-
gesagt zu werden als die Lebenszufriedenheit (korr.R’= 0.033, = 0.204, p =
0.028, BF1p = 1.80).

Tabelle &: Priifung der Zusammenhéange zwischen erreichtem Bildungsniveau,
Lebenszufriedenheit und Nettoeinkommen iiber die Berechnung von Korrela-
tionen nach Pearson

-
M (SD 1 2
o (SD)
1ISCED 11 3.39 (1.11)
) ) 0.204*

2 Lebenszufriedenheit 6.42 (2.43) 0.028

) 0.275** 0.392**
3 Nettoeinkommen 1193.09 (512.28) 0.005 <0.001

Tabelle 9: Priifung der Zusammenhdnge zwischen erreichtem Bildungsniveau,
Lebenszufriedenheit und Nettoeinkommen iiber die Berechnung von Korrela-
tionen nach Spaerman

.
M (SD 1 2

b (SD)

1 ISCED 11 3.39 (1.11)

2 Lebenszufriedenheit 6.42 (2.43) gggg

3 Nettoeinkommen 1193.09 (512.28) 2(??)(1)1 2(;1(7)81

Im Hinblick auf den Gesamtzusammenhang von Lebenszufriedenheit, Bil-
dungsniveau und Nettoeinkommen (Tabellen 12 und 13) stellt sich das Netto-
einkommen (f = 0.361, p < 0.001, BF;9 = 554) als der alleine entscheidende
Faktor bei der Vorhersage der Lebenszufriedenheit heraus, wéihrend der Ein-
fluss des Bildungsniveaus (f = 0.120, p = 0.205, BF ;9 = 2.01) dagegen inner-
halb eines linearen Regressionsmodells marginalisiert wird (korr.R°=0.152, p
<0.001, BFp=257.83).

Das erreichte Bildungsniveau hat also auch bei Care Leavern positiven Ein-
fluss auf ihr Nettoeinkommen, jedoch weniger auf ihre Lebenszufriedenheit.
Dies konnte unter anderem damit zusammenhéngen, dass bei der von uns un-
tersuchten Stichprobe vielfach Bildungs- und Berufswege vor allem beim An-
streben hoherer Bildung noch nicht abgeschlossen sind. Mangels finanzieller
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Unterstiitzung von familidrer oder anderer Seite sind diese Personen haufig
von einer Doppelbelastung durch die parallele Absolvierung von Bildungsgén-
gen und Berufstitigkeit zur Existenzsicherung betroffen, was die gegenwértige
Lebenszufriedenheit einschrankt. Ist demgegeniiber die Einkommenssituation
stabil, so beeinflusst dies die Lebenszufriedenheit positiv.

5.7.3  Bedeutung des sozialen Status der Herkunftsfamilie im Alter
von 14 Jahren

Bei der Uberpriifung mit parametrischen Verfahren kann ein Zusammenhang
des ISCED 11 Niveaus sowohl mit der Bildung der Mutter (» = 0.233, p =
0.011) als auch mit der Bildung des Vaters (» = 0.220, p = 0.017) festgestellt
werden. Es ergibt sich allerdings kein Zusammenhang mit der Arbeit der Mut-
ter und der Arbeit des Vaters. Die Untersuchung mit nicht-parametrischen Ver-
fahren zeigt das gleiche Bild. Das ISCED 11 Niveau korreliert sowohl mit der
Bildung der Mutter (p =0.191, p = 0.038) als auch mit der Bildung des Vaters
(p=0.197, p = 0.032), nicht aber mit der Arbeit der Mutter und der Arbeit des
Vaters. Von der Lebenszufriedenheit und dem Nettoeinkommen lassen sich
keine Schliisse auf den soziookonomischen Status, die Arbeit der Mutter und
des Vaters sowie die Bildung der Mutter und des Vaters ziehen (Tabelle 10
und 11).

Tabelle 10: Priifung der Zusammenhinge zwischen erreichtem Bildungsni-
veau, Lebenszufriedenheit und Nettoeinkommen und sozialem Status der Her-
kunftseltern tiber die Errechnung von Korrelationen nach Pearson

; M (SD) 1 2 3 4 5 6 7
339
11SCED 11 R
2 Lebenszu- 6.42 0.204
friedenheit (2.43) 0.028
3 Nettoein- 1193.09 | 0275 | 0392
kommen (512.28) 0.005 <0.001
24.99 0.173 | 0.090 | 0.188
4SES (11.73) | 0125 | 0.427 | 0325
. 189 0.173 | -0.064 | -0.002 | 0.490
5 Arbeit Mutter | 5 g, 0060 | 0.487 | 0.982 | <0.001
6 Bildung Mut- | 1.12 0233 | 0.088 | 0.022 | 0236 | 0.404
ter (1.18) 0011 | 0343 | 0.822 | 0.035 | <0.001
. 3.25 0.068 | 0.090 | 0.037 | 0560 | 0.106 | 0.141
7 AbeitVater |3 3 0465 | 0331 | 0.703 | <0.001 | 0247 | 0.121
8 Bildung Va- | 1.21 0220 | -0.096 | 0.021 | 0526 | 0.341 | 0526 | 0408
ter (1.20) 0.017 | 0301 | 0834 | <0.001 | <0.001 | <0.001 | <0.001

Hierbei ist einschriankend anzufiihren, dass die Anzahl der Teilnehmer innen,
welche vollstindige Angaben zum sozio6konomischen Hintergrund machten,
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gering war und mit Blick auf die geringe Streuung des Bildungserfolgs (iiber-
wiegend Lehrabschluss als hochste ISCED-Stufe) die Berechnungen vorsich-
tig interpretiert werden miissen. Dennoch bestétigen konservativere, nicht-pa-
rametrische Analysen dieses Ergebnis.

Tabelle 11: Prifung der Zusammenhédnge zwischen erreichtem Bildungsni-
veau, Lebenszufriedenheit und Nettoeinkommen und sozialem Status der Her-
kunftseltern iiber die Errechnung von Korrelationen nach Spearman

:) M (SD) 1 2 3 4 5 6 7
3.39

1 ISCED 11 411)

2 Lebenszu- 6.42 0.192

friedenheit (2.43) 0.038

3 Nettoein- 1193.09 | 0.361 | 0.470

kommen (512.28) <0.001 | <0.001
24.99 0.186 | 0.084 | 0.110

4 SES (11.73) 0.098 | 0.461 | 0.357

_ 1.89 0.161 | -0.107 | 0.001 | 0.390

5 Arbeit Mutter | 5 0082 | 0.245 | 0.994 | <0.001

6 Bildung Mut- | 1.12 0191 | -0124 | -0.012 | 0221 | 0.459

ter (1.18) 0038 | 0.181 | 0.906 | 0.049 | <0.001

7 Arbeit Vater | 325 0073 | 0.042 | 0.069 | 0575 | 0.358 | 0.179
(3.30) 0435 | 0649 | 0482 | <0.001 | <0.001 | 0.048

8 Bildung Va- | 1.21 0.197 | -0,109 | 0.028 | 0.567 | 0.323 | 0.499 | 0.424

ter (1.20) 0032 | 0236 | 0.779 | <0.001 | <0.001 | <0.001 | <0.001

Trotz der zum Teil ldngerdauernden Fremdunterbringungsgeschichte der von
uns befragten Personen belegen die Ergebnisse eine ,,soziale Vererbung des
Bildungsstands der Eltern, wéhrend andere Faktoren des sozialen Status der
Herkunftsfamilie im Hinblick auf den spateren Bildungserfolg offensichtlich
keine Rolle spielen. In dem Zusammenhang ist allerdings anzumerken, dass
die in Bildungsstudien gebrduchlichen Indikatoren fiir die Bildungsrelevanz
des Herkunftsmilieus, die sich auf Angaben von Vater und Mutter beziehen,
bei der Gruppe der Care Leaver Schwierigkeiten erzeugen. Care Leaver kom-
men in der Regel aus nicht-traditionellen bzw. unvollstdndigen Familienkons-
tellationen, was das Sample der qualitativen Studie zeigt (vgl. Kap. 6.3). Zum
Teil gibt es iiberhaupt kein Wissen iiber die Lebenssituation des nicht anwe-
senden Elternteils. Dariiber hinaus ist der Kontakt zu Vater und Mutter in ei-
nigen Fillen sehr eingeschrankt oder gar nicht vorhanden. Dementsprechend
war die Antworthdufigkeit bei Fragen zum Bildungs- oder Berufsstatus von
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Vater und Mutter relativ gering. Probleme, diese Fragen zu beantworten, diirf-
ten sich jedoch auch bei anderen Personen einstellen, die in nicht-traditionellen
Familien aufwachsen. Vor diesem Hintergrund ist das Familienbild, das impli-
zit in Untersuchungen wie PISA, PIAAC oder EU-SILC zur Bildungsrelevanz
des Herkunftsmilieus vorausgesetzt wird, angesichts gesellschaftlicher Veréin-
derungen des Familienlebens zu hinterfragen. Um aber vergleichbare Daten zu
erzeugen, mussten wir trotz dieses grundsétzlichen Einwands auf die etablier-
ten Skalen zurtickgreifen.

5.7.4  Dauer und Wechsel der Fremdunterbringungen

Die Verweildauer in Einrichtungen gilt ebenso wie die Héufigkeit von Wech-
seln zwischen Einrichtungen als Einflussfaktor fiir den Erfolg einer Hilfemal-
nahme. Es lag daher nahe, Zusammenhénge zwischen diesen beiden Faktoren
und dem Bildungserfolg néher zu untersuchen.

Die Analysen zeigen, dass die Dauer der Fremdunterbringung in keinem
Zusammenhang mit dem Bildungserfolg steht (» = 0.100, p = 0.309). Sehr
wohl jedoch hat die Anzahl der Wechsel der Einrichtungen negativen Einfluss
auf das hochste erreichte Bildungsniveau (= -0.195, p = 0.035). Das Regres-
sionsmodell (korr.R>= 0.066, p = 0.011, BF ;9 =2.82) kann das spiter maximal
erreichte Bildungsniveau vorhersagen, wobei die Anzahl der verschiedenen
Fremdunterbringungen (f = -0.249, p = 0.005, BF ;o = 1.82) wesentlich bedeu-
tendere Vorhersagekraft hat als die Dauer der Fremdunterbringung (f = 0.044,
p =0.052, BFjo=0.34) (Tabelle 12 und 13).

Tabelle 12: Prifung der Zusammenhéinge zwischen erreichtem Bildungsni-
veau und Dauer und Anzahl der Fremdunterbringungen iiber die Errechnung
von Korrelationen nach Pearson

7
M (SD 1 2

b (SD)

1ISCED 11 3.39 (1.11)

2 Dauer Fremdunterbringung 7.03 (5.05) 0.100
0.309

3 Anzahl Fremdunterbringung 1.93 (1.26) -0.195* 0.324**
0.035 0.001
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Tabelle 13: Prifung der Zusammenhédnge zwischen erreichtem Bildungsni-
veau und Dauer und Anzahl der Fremdunterbringungen iiber die Errechnung
von Korrelationen nach Spearman

7
M (SD 1 2

b (SD)

1ISCED 11 3.39 (1.11)

2 Dauer Fremdunterbringung 7.03 (5.05) gggg

3 Anzahl Fremdunterbringung 1.93 (1.26) 60613%8 2(?(2)31

Im Hinblick auf das Nettoeinkommen zeigt sich kein Zusammenhang mit der
Dauer der Fremdunterbringung (» = 0.084, p = 0.417), aber auch hier weist das
Korrelationsmodell eine negative Verbindung zu der Anzahl der Einrichtungs-
wechsel auf (r=-0.204, p = 0.038): Je 6fter die Einrichtung gewechselt wurde,
desto niedriger ist das Nettoeinkommen. Nicht tiberraschend ist der positive
Zusammenhang zwischen der Dauer der Fremdunterbringung und der Anzahl
der Einrichtungswechsel (» = 0.324, p = 0.001): Mit der Dauer der Fremdun-
terbringung steigt die Wahrscheinlichkeit von (un)geplanten oder (un)gewoll-
ten Wechseln aus unterschiedlichen Griinden. Das Regressionsmodell (korr. R’
=0.057, p = 0.026, BF;p =1.81) erlaubt das durchschnittliche zur Verfiigung
stehende Nettoeinkommen vorauszusagen, wobei die Anzahl der verschiede-
nen Fremdunterbringungen (f =-0.276, p = 0.010, BF ;o = 1.62) gegeniiber der
Dauer der Fremdunterbringung (8 = 0.164, p = 0.120, BF';o = 0.35) allein fiir
den Effekt des Modells verantwortlich ist (Tabelle 14 und 15).

Tabelle 14: Priifung der Zusammenhinge zwischen Nettoeinkommen und
Dauer und Anzahl der Fremdunterbringungen iiber die Errechnung von Korre-
lationen nach Pearson

r M (SD) 1 2
p
1 Nettoeinkommen 1193.09
(512.28)
2 Dauer Fremdunterbringung 7.03 (5.05) 0.084
0417
3 Anzahl Fremdunterbringung 1.93 (1.26) -0.204* 0.324**
0.038 0.001
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Tabelle 15: Priifung der Zusammenhénge zwischen Nettoeinkommen und
Dauer und Anzahl der Fremdunterbringungen iiber die Errechnung von Korre-
lationen nach Spearman

; M (SD) 1 2

1 Nettoeinkommen (15119235;

2 Dauer Fremdunterbringung 7.03 (5.05) 82;2

3 Anzahl Fremdunterbringung 1.93 (1.26) 50014929* 2(;1?)?)*1*

Im Hinblick auf die Lebenszufriedenheit gibt es weder einen Zusammenhang
mit der Dauer der Fremdunterbringung (» = 0.130, p = 0.181) noch mit der
Anzahl der Wechsel der Fremdunterbringungen (= -0.130, p = 0.161). Auch
bei der Analyse des linearen Regressionsmodells (korr.R?= 0.032, p = 0.067,
BF1p=0.78) wird erkennbar, dass weder die Dauer der Fremdunterbringung (f
=0.190, p = 0.062, BF ;o = 0.48) noch die Anzahl der Wechsel von Fremdun-
terbringungen (f = -0.193, p = 0.057, BF'jo = 0.51) die spéter subjektiv wahr-
genommene Lebenszufriedenheit vorhersagen konnen.

Die Tatsache, dass die Dauer der Fremdunterbringung nur schwach bzw.
gar nicht mit Bildungsniveau und Einkommen korreliert, kdnnte unter anderem
darauf zuriickzufiihren sein, dass mit ldngerer Dauer der Fremdunterbringung
auch die Anzahl der Wechsel zunimmt. Demnach konnte eine lingere Dauer
nur dann positive Auswirkungen auf den Bildungsverlauf und den beruflichen
Erfolg haben, wenn zugleich nur wenige Einrichtungswechsel stattfinden. Eine
Sichtung der Daten deutet in diese Richtung, wobei eine solide Auswertung
jedoch aufgrund der geringen Fallzahl und der schwachen positiven Effekte
der Dauer wenig aussagekriftig ist.

Wenig iiberraschend hingegen ist die Erkenntnis, dass hdufige Wechsel der
Einrichtungen negativ mit dem Bildungs- und Berufserfolg korrelieren. Wech-
sel zwischen Einrichtungen stellen letztlich Briiche in den Biographien dar. Sie
gehen in aller Regel mit Beziehungsabbriichen einher, manchmal auch mit ei-
nem Wechsel der Schule und damit gleichzeitig mit einem Abbruch der Bezie-
hungen zu Lehrkréiften oder Schulkolleg innen. Nicht selten sind hiufige
Wechsel zwischen Einrichtungen auch ein Indiz fiir komplizierte Fallverlaufe,
in denen andere Themen wie z.B. die Bewiltigung belastender biographischer
Erfahrungen eher im Vordergrund stehen als schulischer und beruflicher Er-
folg.
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5.7.5  Kognitive Stimulation

In der Untersuchung wurde gepriift, ob ein kognitiv stimulierendes Umfeld zu
Hause oder in der stationdren MaBnahme Einfluss auf das erreichte Bildungs-
niveau der von uns untersuchten Care Leaver hatte. Etwas iiberraschend lassen
sich keine Riickschliisse von kognitiv stimulierenden Lebensbedingungen zu
Hause (r=-0.011, p = 0.908) oder in der Fremdunterbringung (» = 0.087, p =
0.353) auf das spiter erreichte Bildungsniveau ziehen. Auch bei der Auswer-
tung mittels linearem Regressionsmodell (korr.R’> = -0.011, p = 0.679, BF
=0.08) lasst sich weder anhand der erlebten kognitiven Stimulation zu Hause
(B =-0.002, p = 0.939, BF;o = 0.20) noch in der Fremdunterbringung (f =
0.034, p = 0.385, BF ;o = 0.28) eine Vorhersagekraft nachweisen (Tabelle 16
und 17).

Tabelle 16: Priifung der Zusammenhénge zwischen kognitiver Stimulation und
erreichtem Bildungsniveau iiber die Errechnung von Korrelationen nach Pear-
son

:) M (SD) 1 2
1ISCED 11 ?1.?3191)

2 Cognitive Stimulation Care ?26711) 8222

3 Cognitive Stimulation Home ?37:5)7) 6(?9%181 607(2330

Tabelle 17: Priifung der Zusammenhénge zwischen kognitiver Stimulation und
erreichtem Bildungsniveau iiber die Errechnung von Korrelationen nach Spe-
arman

:) M (SD) 1 2

1 ISCED 11 (31'_3191)

2 Cognitive Stimulation Care ?26711) gggg

3 Cognitive Stimulation Home ?37:?7) 88(1); 603%%4

Wihrend sich also kein direkter Zusammenhang zwischen kognitiver Stimula-
tion und Bildungsniveau nachweisen ldsst, korreliert das Nettoeinkommen mit
der kognitiven Stimulation in der Fremdunterbringungseinrichtung (» = 0.195,
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p = 0.047). Es zeigen sich allerdings keine Verbindungen zur kognitiven Sti-
mulation zu Hause (» = -0.019, p = 0.851). Das dazugehorige lineare Regres-
sionsmodell (korr.R?= 0.023, p = 0.118, BF;9 = 0.41) stellt insgesamt keinen
Zusammenhang zwischen kognitiver Stimulation und monatlichem Nettoein-
kommen fest, wobei das Teilergebnis fiir die kognitive Stimulation in der Her-
kunftsfamilie (f = -0.017, p = 0.863, BF ;o = 0.21) keine Vorhersagekraft hat,
wohl aber das Teilergebnis fiir die kognitive Stimulation in der Fremdunter-
bringung (5 = 0.0204, p = 0.040, BF;o = 1.43) (Tabelle 18 und 19).

Tabelle 18: Priifung der Zusammenhénge zwischen kognitiver Stimulation und
Nettoeinkommen iiber die Errechnung von Korrelationen nach Pearson

.
M (SD 1 2

b (SD)

1 Nettoeinkommen 1193.09 (512.28)

2 Cogpnitive Stimulation Care 6.61(2.71) 8'82?

3 Cognitive Stimulation Home 4.70 (3.37) 605%119 607(23)0

Zusammenhinge zwischen der kognitiven Stimulation und der Lebenszufrie-
denheit lassen sich weder im Hinblick auf die Fremdunterbringung (»=0.111,
p = 0.230) noch im Hinblick auf die Herkunftsfamilie (» = -0.102, p = 0.276)
feststellen. Dies wird durch die Auswertung des linearen Regressionsmodells
(korr.R?=0.009, p = 0.219, BF ;o = 0.22) bestitigt, in der ebenfalls keine Vor-
hersagekraft der kognitiven Stimulation in der Fremdunterbringung (8 =0.129,
p =0.196, BF o = 0.49) bzw. in der Herkunftsfamilie (f = -0.096, p = 0.307,
BF 0= 0.33) festgestellt werden kann.

Tabelle 19: Priifung der Zusammenhénge zwischen kognitiver Stimulation und
Nettoeinkommen iiber die Errechnung von Korrelationen nach Spearman

-
M (SD 1 2

0 (SD)

1 Nettoeinkommen 1193.09 (512.28)

2 Cognitive Stimulation Care 6.61 (2.71) 8(1);529

3 Cognitive Stimulation Home 4.70 (3.37) 607072; 603%%4

Kognitive Stimulation in der Einrichtung steht also in einem positiven Zusam-
menhang mit dem aktuellen Nettoeinkommen der Care Leaver, nicht jedoch
mit ihrem Bildungserfolg oder mit der Lebenszufriedenheit. Auf diese Weise
geforderte Care Leaver sind also offenbar im spiteren Berufsleben zumindest
monetér erfolgreicher. Eine plausible Erklarung fiir diese Zusammenhénge
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lasst sich schwer ausmachen. Wenn jedoch, bedingt durch die strukturellen
Rahmenbedingungen und einem erwarteten Ende der Malnahme der Kinder-
und Jugendhilfe mit der Volljdhrigkeit, die Weichen schon friih in Richtung
Pflichtschule und Lehre gestellt sind, wird sich kognitive Stimulation inner-
halb der Fremdunterbringung nicht oder nur sehr schwach im spéteren Bil-
dungserfolg spiegeln. Dann ist zu betonen, dass die von uns untersuchte Ziel-
gruppe noch relativ jung ist (es handelt sich um 20-29-Jahrige). In diesem Alter
zeichnet sich noch nicht ab, welcher berufliche Erfolg und welche gesellschaft-
liche Positionierung auf lange Sicht erreicht werden kann. Dies kann im Hin-
blick auf die eigene Zukunft Unsicherheiten mit sich bringen. Schliellich deu-
ten die Ergebnisse der quantitativen sowie der nachfolgenden qualitativen Teil-
studie an, dass die Biographien von bildungserfolgreichen Care Leavern hdufig
mit einem frithen Berufseinstieg und damit einhergehender Selbststindigkeit
beginnen, wihrend weiterfithrende Bildungsabschliisse im Vergleich zur Ge-
samtpopulation zu einem spéteren, verzogerten Zeitpunkt nachgeholt werden
(vgl. Kap. 5.7.1 und Kap. 6.5). Somit ist zum Zeitpunkt der Erhebung noch
nicht entschieden, in welchem Umfang eventuell vorhandenes Bildungspoten-
zial letztlich in Form von Bildungsabschliissen realisiert werden kann.

5.7.6  Ressourcen

Die Uberpriifung des Einflusses von Ressourcen aus verschiedenen sozialen
Kontexten auf den Bildungserfolg ergab, dass vor allem Peers in Form von
Partnerschaften, Freund innen oder Jugendcliquen von Bedeutung sind. Je
mehr Ressourcen Jugendlichen innerhalb ihrer Peers (»=0.215, p = 0.019) zur
Verfiigung stehen, desto hoher ist der spiter im Leben erreichte Bildungser-
folg. Demgegeniiber kann kein Zusammenhang zwischen Bildungserfolg und
Ressourcen von der Fremdunterbringung (»=0.083, p = 0.373), von den Eltern
(r=-0.067, p = 0.475) oder sonstigen Bezugspersonen (» = 0.068, p = 0.467)
festgestellt werden. Diese Zusammenhénge spiegeln sich auch im linearen Re-
gressionsmodell wider, welches die Ressourcen seitens der Peers (6= 0.169, p
=0.014, BF o = 2.73) als alleinigen treibenden Faktor aufweisen, wobei das
Gesamtmodell (korr.R’=0.038, p = 0.085, BF ;o= 0.25), genauso wie die Ein-
fliisse durch Ressourcen von den Eltern (f = -0.088, p = 0.140, BF ;o = 0.24),
von der Jugendhilfeeinrichtung (f = -0.039, p = 0.636, BF;o = 0.29) oder von
sonstigen Bezugspersonen (5 = 0.061, p = 0.366, BF ;o = 0.28) kein signifikan-
tes Ergebnis aufweisen (Tabelle 20 und 21).

Die Art des sozialen Peer-Umfeldes wurde explorativ in einer 8-Item Skala
miterfasst (Stewart 2003; Doljanac/Zimmerman 1998). Dabei wurde unter-
sucht, inwieweit die gleichaltrigen Peers einen negativen Einfluss auf die be-
fragten Personen ausiibten, z.B. durch Schule schwinzen oder delinquente Ak-
tivitdten. Tatséchlich zeigte die statistische Analyse keine Zusammenhénge
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zwischen der Art des Peer-Umfeldes und dem Bildungserfolg (bzw. dem mo-
natlich verfligbaren Nettoeinkommen oder der Lebenszufriedenheit).

Tabelle 20: Priifung der Zusammenhénge zwischen erreichtem Bildungsni-
veau und Ressourcen aus unterschiedlichen Kontexten iiber die Errechnung
von Korrelationen nach Pearson

; M (SD) 1 2 3 4
11SCED 11 3.39 (1.11)

2 Ressourcen Care 5.33 (1.46) 823:33

3 Ressourcen Parents 3.37 (1.90) 60407657 S;gg

4 Ressourcen Peers 5.00 (1.76) 8513* gégg? 8512*

5 Ressourcen Others 4.96 (1.72) 822? 2:(7)2;1* SS;ET 8322*

Tabelle 21: Prifung der Zusammenhéinge zwischen erreichtem Bildungsni-
veau und Ressourcen aus unterschiedlichen Kontexten iiber die Errechnung
von Korrelationen nach Spearman

[) M (SD) 1 2 3 4
1ISCED 11 3.39 (1.11)

2 Ressourcen Care 5.33 (1.46) 8‘223

3 Ressourcen Parents 3.37 (1.90) 609%%5 8231

4 Ressourcen Peers 5.00 (1.76) ggggﬂ 2(;1(5)8*1* 8(2)?23*

5 Ressourcen Others 4.96 (1.72) 8:ggg 2‘03_38;* 8:88?** 8:3%*

Im Unterschied zum Bildungsniveau ldsst sich im Hinblick auf das Nettoein-
kommen ein positiver Zusammenhang mit den in der Fremdunterbringung zur
Verfiigung gestellten Ressourcen (»=0.193, p = 0.049) feststellen. Keine wei-
teren Zusammenhénge zeigen sich jedoch mit Ressourcen durch Peers (» =
0.171, p = 0.080), Eltern (» = -0.006, p = 0.950) oder sonstigen Bezugsperso-
nen (r=0.146, p = 0.137). Anhand eines linearen Regressionsmodells (korr. R’
=0.018, p=0.214, BF;9=0.11) lassen sich keine Vorhersagen auf das monat-
liche Nettoeinkommen unter Betrachtung von Ressourcen aus Fremdunter-
bringung (f = 0.103, p = 0.380, BF;o = 1.09), Eltern (8 = -0.091, p = 0.392,
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BF9=0.21), Peers (=0.129, p = 0.256, BF ;o = 0.75) oder sonstigen Bezugs-
personen (8 =0.101, p =0.361, BF ;o =0.53) treffen (Tabelle 22 und 23).

Tabelle 22: Priifung der Zusammenhénge zwischen Nettoeinkommen und Res-
sourcen aus unterschiedlichen Kontexten iiber die Errechnung von Korrelatio-
nen nach Pearson

; M (SD) 1 2 3 4
. 1193.09

1 Nettoeinkommen (512.28)
5.33 0.193*

2 Ressourcen Care (1.46) 0.049
3.37 -0.006 0.106

3 Ressourcen Parents (1.90) 0.950 0.250

4 Ressourcen Peers 5.00 0.171 0.463** | 0.219*
(1.76) 0.080 <0.001 0.016

5 Ressourcen Others 4.96 0.146 0.371** | 0.317** | 0.208*
(1.72) 0.137 <0.001 <0.001 0.024

Tabelle 23: Priifung der Zusammenhénge zwischen Nettoeinkommen und Res-
sourcen aus unterschiedlichen Kontexten iiber die Errechnung von Korrelatio-
nen nach Spearman

; M (SD) 1 2 3 4
. 1193.09

1 Nettoeinkommen (512.28)
5.33 0.136

2 Ressourcen Care (1.46) 0166
3.37 -0.031 0.081

3 Ressourcen Parents (1.90) 0753 0.381

4 Ressourcen Peers 5.00 0.212* 0.455** | 0.228*
(1.76) 0.029 <0.001 0.012

5 Ressourcen Others 4.96 0.119 0.340** | 0.309** | 0.227*
(1.72) 0.226 <0.001 0.001 0.013

Die Lebenszufriedenheit weist Zusammenhénge mit den von der Fremdunter-
bringung (= 0.213, p = 0.021), von den Peers (» = 0.283, p = 0.002) und von
sonstigen Bezugspersonen (r = 0.196, p = 0.034) zur Verfligung gestellten
Ressourcen auf, nicht aber mit den Ressourcen durch elterliche Einfliisse (» =
-0.007, p = 0.939). Fiir die Vorhersage der wahrgenommenen Lebenszufrie-
denheit (korr.R?= 0.078, p = 0.011, BF;y =1.94) zeigt sich der Einfluss von
Peers (6=10.250, p =0.016, BF ;o = 8.35) als wesentlicher Faktor, wiahrend sich
hier kein Einfluss von Ressourcen durch Eltern (8 =-0.153, p =0.116, BF o =
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0.21), Fremdunterbringung (f = 0.046, p =0.661, BF ;o = 1.46) oder sonstigen
Bezugspersonen (f = 0.161, p = 0,110 BF ;o = 1.08) auf die im Lebensverlauf
wahrgenommene Lebenszufriedenheit feststellen ldsst (Tabelle 24 und 25).

Insgesamt zeigt sich also, dass Peers die mit Abstand bedeutsamste Res-
source fiir soziale Unterstiitzung sind. Sie wirken sich als einziger der unter-
suchten sozialen Kontexte positiv auf den Bildungserfolg aus, und sie tragen
wesentlich zur Lebenszufriedenheit der Care Leaver bei. Sowohl beim Bil-
dungsniveau als auch bei der Lebenszufriedenheit erscheinen Peers als stabile
Pradiktoren. Interessanterweise gilt dies unabhingig von der sozialen Ange-
passtheit der Peers bzw. der Art des Peer-Umfelds. Die Jugendhilfeeinrichtun-
gen beeinflussen als soziale Ressource vor allem das Nettoeinkommen, was
darauf hindeutet, dass die Unterstiitzung durch die Einrichtungen eher auf eine
schnelle und erfolgreiche Berufseinmiindung als auf eine ldngerdauernde Bil-
dungskarriere ausgerichtet ist. Bemerkenswert ist, dass die Herkunftsfamilien
im Hinblick auf keine der untersuchten Outcome-Variablen als relevante Res-
source wahrgenommen werden. Dies bringt zum Vorschein, dass Beziehungen
zum Herkunftssystem von Care Leavern auch nach der Zeit der Unterbringung
eher als Belastung denn als Unterstlitzung wahrgenommen werden.

Tabelle 24: Prifung der Zusammenhénge zwischen Lebenszufriedenheit und
Ressourcen aus unterschiedlichen Kontexten iiber die Errechnung von Korre-
lationen nach Pearson

r M (SD) 1 2 3 4
p
1 Lebenszufriedenheit 6.42
(2.43)
2 Ressourcen Care 5.33 0.213*
(1.46) 0.021
3 Ressourcen Parents 3.37 -0.007 0.106
(1.90) 0.939 0.250
4 Ressourcen Peers 5.00 0.283** | 0.463** 0.219*
(1.76) 0.002 <0.001 0.016
5 Ressourcen Others 4.96 0.196* 0.371** 0.317** 0.208*
(1.72) 0.034 <0.001 <0.001 0.024

68



Tabelle 25: Prifung der Zusammenhédnge zwischen Lebenszufriedenheit und
Ressourcen aus unterschiedlichen Kontexten iiber die Errechnung von Korre-
lationen nach Spearman

[) M(SD) | 1 2 3 4
. . 6.42

1 Lebenszufriedenheit (2.43)
5.33 0.129

2 Ressourcen Care (1.46) 0.164
3.37 -0.038 0.081

3 Ressourcen Parents (1.90) 0.682 0.381

4 Ressourcen Peers 5.00 0.234* 0.455** 0.228*
(1.76) 0.010 <0.001 0.012

5 Ressourcen Others 4.96 0.109 0.340** 0.309** 0.227*
(1.72) 0.226 <0.001 0.001 0.013

5.7.7  Belastungen durch Traumatisierungen

Wihrend Ressourcen Bildungswege positiv unterstiitzen kdnnen, stellen Be-
lastungen Barrieren und Hindernisse fiir erfolgreiche Bildungsverldufe dar. In
unserer Studie haben wir daher den Einfluss von belastenden Lebensereignis-
sen in Form von Traumatisierungen, insbesondere in Folge von Missbrauch
und Vernachldssigung, auf den Bildungserfolg untersucht. Die Traumafor-
schung sieht klare neuropsychologische Zusammenhénge zwischen Traumati-
sierungen und Lernerfolg, was sich letztlich in einem verzdgerten oder weniger
erfolgreichen Bildungsverlauf niederschlagen konnte.

Die von uns befragten Care Leaver gaben verschiedene Arten von erlebter
Misshandlung und Vernachldssigung an, die zum Teil gehduft und gemeinsam
auftraten. Die Datenanalyse ldsst jedoch keinen Zusammenhang mit dem spé-
ter erreichten Bildungsniveau der Care Leaver erkennen. Konkret kann kein
Zusammenhang von Bildungsniveau und emotionalem (» = 0.088, p = 0.345)
sowie korperlichem (r = 0.056, p = 0.549) oder sexuellem (r = 0.128, p =
0.170) Missbrauch festgestellt werden, genauso wenig wie mit emotionaler (»
=-0.024, p = 0.794) und korperlicher (»=0.007, p = 0.937) Vernachléssigung.
Auch die Analyse anhand eines linearen Regressionsmodells (korr.R?=-0.018,
p =0.703, BF;9 = 0.01) macht deutlich, dass sich keine Vorhersagen auf der
Grundlage von emotionalem (f = 0.096, p = 0.437, BF o = 0.3), korperlichem
(=-0.007, p=0.948, BF;0=0.24) oder sexuellem (f =0.106, p = 0.248, BF o
= 0.46) Missbrauch sowie emotionaler (5 =-0.061, p =0.491, BF ;o = 0.2) und
korperlicher (8 =-0.066, p = 0.689, BF ;o = 0.2) Vernachlissigung auf das spa-
ter maximal erreichte Bildungsniveau tdtigen lassen (Tabelle 26 und 27).
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Tabelle 26: Prifung der Zusammenhédnge zwischen erreichtem Bildungsni-
veau und traumatisierenden Erfahrungen iiber die Errechnung von Korrelatio-

nen nach Pearson

r

b (SD) 1 2 3 4 5
11SCED 11 (31'_3191)

2 CT Emotionaler Missbrauch (217258) ggig

3 CT Korperlicher Missbrauch (21 _1‘,33) 8222 Sggg:

4 CT Sexueller Missbrauch (117236) 8153 Ségg? Sggg?

5 CT Emotionale Vernachlassi- 3.23 6.024 0.468** | 0.347** | 0.238**

gung (1.42) 0.794 <0.001 <0.001 <0.001

6 CT Korperliche Vernachlassi- 2.1 0.007 | 0.537** | 0.530** | 0.345** | 0.500**
gung (0.83) | 0.937 <0.001 <0.001 <0.001 <0.001

Tabelle 27: Prifung der Zusammenhédnge zwischen erreichtem Bildungsni-
veau und traumatisierenden Erfahrungen iiber die Errechnung von Korrelatio-

nen nach Spearman

r

1 2 3 4 5
P (SD)
3.39
1ISCED 11 (1.11)
. . 2.75 0.095
2 CT Emotionaler Missbrauch (1.28) | 0.306
. . . 2.13 0.042 0.713**
3 CT Korperlicher Missbrauch (1.33) | 0654 <0.001
. 1.73 0.145 0.430** | 0.432**
4 CT Sexueller Missbrauch (1.26) | 0.119 <0.001 <0.001
5 CT Emotionale Vernachlassi- 3.23 -0.022 0.600** | 0.468** | 0.301**
gung (1.42) | 0.794 <0.001 <0.001 <0.001
6 CT Korperliche Vernachlassi- 2.1 -0.023 | 0.528** | 0.531** | 0.323** | 0.616**
gung (0.83) | 0.801 <0.001 <0.001 <0.001 <0.001

Ebenso wenig zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem den Teilneh-
mer_innen monatlich zur Verfiigung stehenden Nettoeinkommen und dem er-
lebten emotionalen (r =-0.098, p = 0.319), korperlichen (»=-0.002, p = 0.982)
oder sexuellen (r = -0.070, p = 0.4799) Missbrauch. Auch emotionale (r = -
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0.031, p = 0.753) und korperliche (r = 0.041, p = 0.676) Vernachlissigung
spielen fiir das spétere Nettoeinkommen keine Rolle. Die Auswertung mittels
linearen Regressionsmodells (korr.R? = -0.025, p = 0.777, BF 9 =0.01) zeigt,
dass sich keine Vorhersagen von emotionalen (f = -0.172, p = 0.238, BF ;o =
0.35), kdrperlichen (8 = 0.068, p = 0.627, BF ;o = 0.21) oder sexuellen (8 =
0.056, p = 0.608, BF ;o = 0.26) Missbrauchserfahrungen sowie von Erfahrun-
gen emotionaler (f = -0.027, p = 0.820, BF ;o = 0.22) und korperlicher (f =
0.106, p =0.402, BF ;o = 0.21) Vernachlissigung auf das monatliche Nettoein-
kommen der Studienteilnehmer_innen treffen lassen.

Eine dhnliche Befundlage ergibt sich im Hinblick auf die Lebenszufrieden-
heit. Es kann kein Zusammenhang zwischen dem subjektiven Gefiihl der Le-
benszufriedenheit zum Zeitpunkt der Erhebung und der Erfahrung von emoti-
onalem (» = -0.021, p = 0.818), kdrperlichem (r = -0.046, p = 0.618) oder
sexuellem (» = -0.055, p = 0.557) Missbrauch festgestellt werden. Genauso
wenig spielen emotionale (» = 0.043, p = 0.640) und kdrperliche (» = 0.039, p
= 0.672) Vernachlédssigung eine Rolle. Auch die Auswertung mittels linearen
Regressionsmodells (korr.R’ = -0.032, p = 0.931, BF ;9 =0.01) zeigt, dass sich
keine Vorhersagen von emotionalem (= -0.104, p = 0.459, BF ;o= 0.21), kor-
perlichem (8 = 0.091, p = 0.502, BF ;o = 0.2) oder sexuellem (= -0.071, p =
0.502, BF;0 = 0.23) Missbrauch und emotionaler (8 =0.052, p = 0.641, BF o=
0.21) oder korperlicher (5 = 0.029, p = 0.816, BF;o = 0.2) Vernachlissigung
zur wahrgenommenen Lebenszufriedenheit machen lassen.

Diese Befunde, die keinen signifikanten Einfluss von belastenden Trauma-
tisierungserfahrungen auf den spéteren Bildungserfolg sowie auf das Nettoein-
kommen und die spétere Lebenszufriedenheit belegen kdnnen, sind doch iiber-
raschend und auf den ersten Blick schwer erklarbar. Allerdings zeigen bereits
vorliegende Studien zum Zusammenhang von Bildungserfolg und Traumabe-
lastungen, dass die Auswirkung der Traumatisierung auf den Bildungsverlauf
von weiteren moderierenden Faktoren abhingt. Einerseits scheint sie abhingig
von den spéteren Lebenserfahrungen in sozialen, familidren und individuellen
Kontexten zu sein (vgl. Boden et al. 2007); andererseits konnen z.B. positive
soziale Erfahrungen in der Schule zur Kompensation von erlebten Belastungen
beitragen (vgl. Sanders/Munford 2016).

5.8 Diskussion der Ergebnisse der quantitativen
Teilstudie

Die vorliegende Erhebung zum Einfluss von Kontextbedingungen auf den spé-
teren Erfolg von Personen mit Fremdunterbringungshistorie in den Bereichen
Bildung und Beruf (Nettoeinkommen) sowie im Hinblick auf deren Lebenszu-
friedenheit stellt die erste ihrer Art in Osterreich dar und liefert solide Befunde,
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welche auch international Fragestellungen im Forschungsfeld beantworten.
Tatsédchlich zeigen eine Fiille empirischer Befunde Beeintridchtigungen der
schulischen Leistungen (Romano et al. 2015) und der nachfolgenden Integra-
tion in den Arbeitsmarkt bei Personen mit Jugendhilfeerfahrungen (Attar-
Schwartz 2009; Fallesen 2014; Goemans et al. 2016). Dabei spielen personen-
spezifische Variablen wie etwa individuelle Kontexte jenseits der Form der
Fremdunterbringung eine bedeutende Rolle (Cheung et al. 2012). Vor diesem
Hintergrund hat die vorliegende quantitative Studie, welche eine Zusammen-
schau dieser kritischen Kontextvariablen in einem Design erhebt, welches er-
laubt die Lebenssituation von Betroffenen nach der Zeit der Fremdunterbrin-
gung abzubilden, hohe Relevanz.

Auch unsere Studie belegt fiir Osterreich einen niedrigeren Bildungsstand
von Care Leavern im Vergleich zur Gesamtpopulation. Dieses Ergebnis stiitzt
die These, dass Care Leaver bildungsméBig benachteiligt sind, vor allem was
hohere Bildungsabschliisse betrifft. Zusammenhdnge mit dem Ende der Ju-
gendhilfemalinahme zur Volljdhrigkeit, der Unsicherheit einer Verldngerung,
fehlender Unterstiitzung nach dem Ende der Maflnahme und die daraus resul-
tierende starke Orientierung an Pflichtschule und Lehre liegen nahe. Die Tat-
sache, dass Care Leaver in ihrem Bildungsweg benachteiligt sind und im Ver-
lauf des Aufwachsens ihr Bildungspotential nicht in vollem Umfang ausschop-
fen konnen, ldsst sich daran ablesen, dass die 25-29-jahrigen Care Leaver in
tiberdurchschnittlichem Ausmal Bildungsabschliisse nachholen und damit ih-
ren Riickstand zur gleichaltrigen Gesamtpopulationverringern. Die Griinde fiir
die Nicht-Realisierung von weiterfilhrender Bildung im Jugendalter konnen
vielfiltig sein. Neben den Rahmenbedingungen der Fremdunterbringung sind
sicherlich auch die Belastungen relevant, die aus den biographischen Erfah-
rungen im Herkunftskontext resultieren und die die Bereitschaft fiir Lern- und
Bildungsbestrebungen einschrianken.

Im Hinblick auf den zentralen Fokus des Bildungserfolgs werden folgend
jene Befunde der korrelationsstatistischen und regressionsanalytischen Ergeb-
nisse diskutiert, welche belastbar durch die quantitative Datenauswertung ge-
stiitzt werden. So zeigt sich in den beiden Auswertungsschritten konsistent,
dass der Bildungsstand der Herkunftseltern Einfluss auf den Bildungserfolg
der Care Leaver hat. Dieser Effekt zeigt sich dahingehend, dass ein hoherer
Bildungsstand der Bezugspersonen mit einem hoéheren Bildungserfolg der
Care Leaver einhergeht. Die Ergebnisse deuten also bei den von uns befragten
Care Leavern trotz der Fremdunterbringungsgeschichte eine transgeneratio-
nale ,,soziale Vererbung® des formalen Bildungsstatus an. Zwar muss hier auf
die Begrenztheit der zugrundeliegenden Stichprobe hingewiesen werden, wel-
che die Giltigkeit dieses Befundes einschrianken konnte. Allerdings finden
sich flir die transgenerationale Vererbung von Bildungskapital inzwischen in
Bezug auf unterschiedliche Zielgruppen vielfache empirische Belege (z.B.
Bruneforth/Lassnigg et al. 2016, S. 178 ff.; OECD 2017, S. 76 ff.).
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Dariiber hinaus bringt unsere Studie zum Vorschein, dass die wéhrend der
Schulzeit zur Verfiigung stehenden Ressourcen entscheidend fiir den spiteren
Bildungserfolg von Care Leavern sind. Ressourcen umfassen neben prakti-
schen Hilfeleistungen, gemeinsamen Aktivititen und emotionaler Unterstiit-
zung auch Hilfe in schulischen Belangen. Die differenzierte Analyse unter-
schiedlicher sozialer Kontexte, aus denen Ressourcen zur Verfligung stehen,
macht jedoch deutlich, dass weder die Ressourcen seitens des Elternhauses
noch jene seitens der Fremdunterbringungseinrichtung fiir den Bildungserfolg
bedeutsam sind. Vielmehr zeigt sich, dass die fiir den Bildungserfolg wich-
tigste Ressource die Unterstiitzung seitens der Peers — also der gleichaltrigen
Partner innen, Freund innen und Gruppenzugehdrigkeiten — darstellt. Dies
gilt unabhingig von der sozialen Angepasstheit der Peers bzw. der Art des
Peer-Umfelds. Dieser Befund erweist sich iiber alle statistischen Analysen hin-
weg als das konsistenteste Ergebnis unserer Studie. Auch andere Studien zei-
gen, dass emotionale und soziale Unterstiitzung von Betroffenen als wesentlich
wahrgenommen wird (Adley/Kina 2017; Arnau-Sabatés/Gilligan 2015; Sala-
zar et al. 2011).

Des Weiteren ist im Hinblick auf soziale Ressourcen interessant, dass die
Unterstiitzung durch Jugendhilfeeinrichtungen zwar nicht zur Erzielung eines
hohen Bildungsabschlusses beitrdgt, aber das erreichte Nettoeinkommen posi-
tiv beeinflusst. Dieses Ergebnis lédsst sich dadurch erklédren, dass junge Men-
schen im Rahmen der Jugendhilfe im Hinblick auf eine schnelle und erfolgrei-
che Berufseinmiindung unterstiitzt werden, dass aber die Absolvierung langer-
dauernder Bildungswege nicht in besonderer Weise gefordert wird. Die Her-
kunftsfamilie wird im Hinblick auf keine der untersuchten Outcome-Variablen
(Bildungserfolg, Nettoeinkommen, Lebenszufriedenheit) als Ressource wahr-
genommen. Dies deutet an, dass das Verhédltnis zum Herkunftssystem eher
durch Belastungen als durch Unterstiitzung gekennzeichnet ist.

Mit Blick auf die Fremdunterbringung scheint der Kontinuitét des Unter-
bringungsarrangements grof3e Bedeutung zuzukommen. So zeigt der Wechsel
von Fremdunterbringungseinrichtungen einen konsistent negativen Einfluss
auf die Bildungskarriere. Dagegen wirkt sich die Dauer in Verbindung mit der
Stabilitdt der Fremdunterbringung bei moglichst wenigen Wechseln forderlich
auf den Bildungserfolg aus. Die Ergebnisse lassen allerdings erkennen, dass
eine lange Unterbringungsdauer in der Regel mit hdufigen Wechseln einher-
geht, so dass die Dauer der Fremdunterbringung insgesamt kaum positive Aus-
wirkungen auf den Bildungsverlauf hat.

Der Bildungserfolg sagt das monatlich verfligbare Nettoeinkommen aus
der Haupterwerbstitigkeit vorher, was einen Indikator fiir die Integration in
das Wirtschaftsleben darstellt. Die Replikation dieses in der Forschung gut be-
legten Befundes spricht fiir eine zuverldssige Erhebung der Zielvariablen im
Zuge unserer Studie. Jenseits dieses bekannten Zusammenhangs wirken sich
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die kognitive Stimulation (in Form des Vorhandenseins von Material und An-
geboten zur sportlichen, kreativen oder kognitiv fordernden Aktivitét) seitens
der Fremdunterbringung forderlich, hdufige Wechsel der Fremdunterbringung
negativ auf den erwerbsméfigen Selbsterhalt aus. Allerdings zeigt sich kein
direkter Zusammenhang zwischen der kognitiven Stimulation in der Fremdun-
terbringung und dem spéteren Bildungserfolg.

Im Einklang mit einer Fiille empirischer Evidenz zeigt sich eine Vorher-
sage der Lebenszufriedenheit durch das monatlich verfiigbare Nettoeinkom-
men. Dariiber hinaus erweisen sich die wéhrend der Schulzeit verfiigbaren
Ressourcen seitens der Peers als wesentlich fiir die spétere Zufriedenheit in
wichtigen Lebensbereichen. Eine starke durch das soziale Umfeld im Schulal-
ter erfahrene Unterstiitzung geht demnach mit einer hoheren Lebenszufrieden-
heit nach dem Verlassen der Fremdunterbringung einher. Das erreichte Bil-
dungsniveau scheint demgegeniiber keine Auswirkungen auf die Lebenszu-
friedenheit zu haben. Hintergrund dieses Befundes konnte sein, dass Care
Leaver, die hohere Bildungsabschliisse anstreben, diese erst verzégert und pa-
rallel zur Berufstatigkeit und zum eigenstdndigen Gelderwerb erreichen. Die
daraus resultierende Doppelbelastung, die sie mangels finanzieller Unterstiit-
zung nach dem Care Leaving bei der Realisierung ihrer Bildungsaspirationen
in Kauf nehmen miissen, schrinkt die Lebenszufriedenheit ein. Zugleich fiihrt
sie zu einer Verzogerung von Bildungsabschliissen bzw. zur Gefahr, dass vor-
handene Bildungspotenziale nicht in vollem Umfang ausgeschopft werden
konnen, was eine Benachteiligung im Bereich der formalen Bildung mit sich
bringt. Beispiele dazu zeigen sich in der nachfolgenden qualitativen Teilstudie.

Insgesamt konnten im Zuge der Datenanalyse trotz geringer Stichproben-
grofBle erste belastbare Befunde zu bedeutsamen Kontextfaktoren erarbeitet
werden, welche sich forderlich auf den spiteren Bildungserfolg sowie den er-
werbsmaBigen Selbsterhalt und die damit verkniipfte Lebenszufriedenheit aus-
wirken. Unsere Befunde enthalten zudem klare Implikationen fiir die Gestal-
tung von Fremdunterbringungsmafinahmen. Vor allem die Ermoglichung eines
engen und unterstiitzenden Austauschs mit dem frei gewéhlten sozialen Um-
feld — den ,,Peers* — scheint forderlich fiir einen spéteren erfolgreichen Lebens-
weg zu sein. Im Hinblick auf die strukturellen Rahmenbedingungen erscheint
das gesetzlich festgeschriebene, friihe Betreuungsende, das einen schnellen
Berufseinstieg zulasten der Absolvierung langerdauernder, hoherer Bildungs-
wege forciert, problematisch. SchlieBlich wirkt sich die in den Ergebnissen er-
kennbare Diskontinuitdt der Betreuungsverldaufe infolge hdufiger Einrich-
tungswechsel nachteilig auf die erfolgreiche Absolvierung von Bildungswegen
aus.
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6 Design der biographisch orientierten qualitativen
Teilstudie

Zur Analyse der Wechselbeziehungen zwischen sozialen Kontextbedingungen
des Aufwachsens und den Bildungsverldufen wurde eine vertiefende qualita-
tive Studie durchgefiihrt, welche die subjektive Perspektive der Zielgruppe in
den Mittelpunkt riickt. Da bisher nur wenige gesicherte Erkenntnisse zur Fra-
gestellung des Forschungsvorhabens vorliegen, orientiert sich die Vorgehens-
weise der qualitativen Studie am Verfahren der Grounded Theory und ist dem-
nach hypothesen- und theoriegenerierend ausgerichtet. Das untersuchte Mate-
rial wurde im Zuge des Forschungsprojektes mithilfe problemzentrierter, leit-
fadengestiitzter Interviews erhoben, die einen Spielraum fiir biographische
Narrationen erdffneten, aber auch vorgegebene Themenkomplexe strukturiert
erfassten (vgl. Witzel 2000). Einerseits wurden dadurch moglichst detaillierte
Erkenntnisse zur sozialen Kontextualitdt von Bildungsverldufen gewonnen.
Andererseits fanden verschiedene Kontextaspekte (u.a. Situation der Her-
kunftsfamilie, Fremdunterbringungsverldufe, schulische Erfahrungen) ange-
messene Beriicksichtigung.

Da zu vermuten war, dass biographische Narrationen nicht in allen Féllen
sehr umfangreich ausfallen, wurden die Interviews durch eine Netzwerkana-
lyse mittels Netzwerkkarten ergénzt. Die Erstellung der Netzwerkkarten im
Rahmen der Interviews diente der Aktivierung weiterer Narrationen. Zugleich
erlaubte die Netzwerkanalyse einen ,,Blick auf die ,Gesamtheit® der sozialen
Beziehungen® (Hollstein 2006: 13), was die Erfassung der sozialen Kontextu-
alitdt von Bildungsverldaufen unterstiitzt und Einblicke in die Relationen und
den Stellenwert von Kontextbeziigen er6ffnet. Die Kombination von problem-
zentrierten Interviews und Netzwerkkarten hat sich in biographisch orientier-
ten Studien mit jungen Erwachsenen bereits mehrfach als zielfithrend bewéhrt
(z.B. Bernardi et al. 2006; Kiihn 2006).

6.1 Konzeption und Erhebung

Bei der Konzeption des Interviewleitfadens war es wesentlich auf die Offen-
heit der Fragen zu achten, da sich die empirische Untersuchung auf Interviews
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stiitzte, die in Erzdhlungen und Beschreibungen fundiert sind (vgl. Nohl 2006:
117). Der Leitfaden musste jedoch auch die sozialen Kontextbeziige erfassen.
Im Hinblick auf die Netzwerkkarte wurde ebenfalls ein relativ offenes Vorge-
hen gewdhlt. So entwickelten wir eine ego-zentrierte Netzwerkkarte mit drei
konzentrischen Kreisen, welche die (emotional oder subjektiv empfundene)
Néhe der relevanten Personen zu den Interviewteilnehmer innen zum Vor-
schein brachte. Fiir die relevanten Personen standen Sticker in drei Farben zur
Verfiigung. Griine Sticker driickten aus, dass die Person einen positiven Ein-
fluss auf die Bildungsbiographie hatte; blaue Sticker standen fiir einen negati-
ven Einfluss auf die Bildungsbiographie und orange Sticker symbolisierten
Personen, die keinen direkten Einfluss auf die Bildungsbiographie hatten, je-
doch in irgendeiner Weise relevant fiir die Befragten waren (Beispiele fiir
Netzwerkkarten siche Anhang 5). In weiterer Folge wurden die Interviewten
in offener Form aufgefordert etwas iiber die Personen zu erzéhlen, die sie mit
Hilfe von Stickern auf die Netzwerkkarte geklebt hatten, und die Wahl der
Farbe zu begriinden.

Die Orte, an denen die Interviews stattfanden, konnten von den Befragten
gewihlt werden. Ein Teil der Interviews wurde in den Biirordaumlichkeiten der
Forscherin, andere in Kaffeehéusern, Restaurants, Privatwohnungen der Be-
fragten, in Institutionen (u.a. Wohnungsloseneinrichtungen, Streetwork) oder
in der Natur (u.a. Park, Pavillon am See) durchgefiihrt.

Die Gespréchssituation wurde zundchst so gestaltet, dass die Teilneh-
mer_innen nach der Einfilhrung in die Interviewmodalititen (kurze Informa-
tion zum Forschungsprojekt, Zusicherung von Anonymitét, Erlduterungen
zum Interviewablauf und zur Tonbandaufnahme) den Namen fiir die Anony-
misierung selbst wihlen konnten. Die Annahme, dass es fiir Care Leaver eine
Herausforderung sein kann, sich aufgrund der biographischen Erfahrungen an
die erlebte Zeit zu erinnern, dariiber zu sprechen oder wiahrend der Narrationen
in traumatische Erfahrungen einzutauchen (vgl. Loch 2008), fithrte dazu, dass
die Teilnehmer innen zu Beginn und zum Ende des Interviews die Wahl hat-
ten, ein Ritual durchzufiihren. Dabei wurde entweder imaginativ eine Tiire vor-
gestellt und gedffnet oder real ein Schritt durch eine Tiire gemacht, um in die
Vergangenheit einzutauchen und zum Ende des Interviews geschlossen, um
wieder im Hier und Jetzt — in der Gegenwart — anzukommen. Dieses Angebot
wurde von den Interviewpartner innen in unterschiedlicher Weise angenom-
men, jedoch in den meisten Féllen durchgefiihrt. Des Weiteren wurde explizit
darauf hingewiesen, dass wirklich nur das erzéhlt werden sollte, womit sich
die Interviewten wohl fiihlen, aber auch alles erzdhlt werden kann, was fiir die
Befragten relevant ist.

Daraufhin wurden die Interviews mit einem Erzdhlstimulus, der die for-
male Bildungsbiographie in den Fokus stellte, erdftnet: ,,Wir interessieren uns
Jja fiir die Schullaufbahn, Bildungslaufbahn und/oder Berufslaufbahn von jun-
gen Erwachsenen. Kannst du dich noch erinnern, wie das bei dir war?* Wir
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haben uns bewusst dazu entschieden die Kinder- und Jugendhilfeerfahrung im
Erzahlstimulus auszusparen. Dadurch, dass bei der Kontaktaufnahme oder vor
Beginn der Interviews — im Zuge der Informationen zum Projekt — das Thema
Care Leaving in den Fokus gestellt wurde, hatten die Interviewteilnehmer in-
nen jedoch einerseits die Annahme, dass ihre Erfahrungen der stationdren Kin-
der- und Jugendhilfe ebenfalls von Relevanz waren. Andererseits sind die Er-
fahrungen mit dem eigenen Bildungsweg und der eigenen Kinder- und Jugend-
hilfegeschichte in der Regel so eng miteinander verkniipft, dass ein Aussparen
der Kinder- und Jugendhilfeerfahrung in der biographischen Erzéhlung nicht
moglich ist.

Auf die Eingangserzéhlung folgten die immanenten (Riickfragen, Ergén-
zungsfragen und Verstdndnisfragen) und exmanenten Nachfragen (entspre-
chend des Leitfadens). Im Anschluss daran wurde die Netzwerkkarte gestaltet,
wihrend das Interview in Form der Besprechung der darin eingezeichneten
Personen weitergefiihrt wurde. Abschlieend wurde eine Tabelle mit soziode-
mographischen Daten (u.a. Alter, Bildungs- und Berufsstatus der Eltern, Zeit-
spannen der stationdren Erziehungshilfe, Alter und Grund des Care Leaving,
Bildungsstatus, Berufsstatus, Wohnsituation, Migrationshintergrund) erhoben.

Insgesamt dauerten die Interviews zwischen etwas tiber einer und drei
Stunden. Die aufgenommenen Gesprache wurden vollstindig transkribiert und
anonymisiert.

6.2 Feldzugang und Kontaktaufnahme

Die Auswahl der Interviewteilnehmer innen orientierte sich zunéchst an den
grundsétzlichen Kriterien fiir unsere Zielgruppe (vgl. Kap. 4.1). Des Weiteren
gingen wir entsprechend des theoretical sampling der Grounded Theory vor
(vgl. Glaser/Strauss 1998). Von unserer Fragestellung ausgehend wurden da-
bei die Aspekte Bildungserfolg, Ubergang in den Beruf oder die aktuelle Bil-
dungsaktivitit leitend. Es wurde nach jungen Erwachsenen gesucht, die im
Hinblick auf formale Bildung erfolgreiche Laufbahnen zu verzeichnen hatten
und im Sinne der Kontrastierung jene, die keine oder nur geringe Schul-, Bil-
dungs- oder Ausbildungsbestrebungen aufwiesen. Die minimale und maximale
Kontrastierung bezog sich aber auch auf das Alter der Befragten, die Kinder-
und Jugendhilfehilfeverldufe (Dauer und Anzahl der Einrichtungen), die regi-
onale Verortung sowie auf Parameter, die erst im Laufe der Erhebung relevant
wurden (u.a. Migrationshintergrund oder korperliche und geistige Beeintréch-
tigung).

Die Kontaktaufnahme zu den interviewten Personen erfolgte auf vielfalti-
gen Wegen: iliber personliche Kontakte der Forschenden und der Referenz-
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gruppenmitglieder, iiber Ehemaligentreffen in Institutionen, Care Leaver-Ver-
anstaltungen im Zuge der Kooperation mit dem Praxisprojekt ,,Welcome to
life*, Postings in Facebook-Gruppen, iiber 6ffentliche Institutionen (Street-
work, Wohnungslosenhilfe), Aussendungen und Aushdnge an Hochschulen,
iiber Reaktionen auf die mediale Berichterstattung iiber das Forschungsprojekt
oder iiber zufdllige Begegnungen. Auf diese Weise konnten schlieBlich 23 Per-
sonen in die Untersuchung einbezogen werden.

6.3  Samplebeschreibung

Die 23 Teilnehmer innen waren zum Zeitpunkt des Interviews in insgesamt
sieben Osterreichischen Bundeslédndern und in einem EU-Ausland wohnhaft.
Davon waren zwo6lf Personen weiblich und elf ménnlich.

Das Eintrittsalter in die Fremdunterbringung lag zwischen drei Monaten
und 17 Jahren. Im gesamten Sample wird sichtbar, dass der Eintritt im Kindes-
alter hdufig um das 6. Lebensjahr erfolgte, was mit dem Eintritt in die Pflicht-
schule in Verbindung stehen konnte. Das offizielle Kinder- und Jugendhilfe-
ende steht in einem starken Zusammenhang mit den Schul- oder Ausbildungs-
abschliissen, die entsprechend der Jugendhilfegesetzgebung als zu erreichende
Hilfeziele betrachtet werden. Somit sind Bildungsverldufe und Jugendhilfekar-
rieren schon durch diese &duBerlichen Rahmenbedingungen eng miteinander
verkniipft. Bei mehr als 80% des Samples endete die HilfemaBnahme zwischen
dem 18. und 20. Lebensjahr. Bei vier Personen ging die Hilfe bis iiber das 20.
Lebensjahr hinaus, wobei drei davon eine geistige oder korperliche Beein-
trachtigung aufwiesen und in spéterer Folge Malnahmen der Behindertenhilfe
in Anspruch nahmen.

Im Hinblick auf die Kinder- und Jugendhilfeverldufe wird sichtbar, dass
mehr als die Hélfte der Interviewten zwischen mehreren Kinder- und Jugend-
hilfemaflnahmen wechselten (verschiedene Betreuungseinrichtungen, ambu-
lante Hilfen, Pflegefamilien oder Kriseninterventionszentren). Die hdufigste
Anzahl an Wechseln erlebte Pascal, der zwischen dem 6. und dem 19. Lebens-
jahr sieben verschiedene Unterbringungsformen durchlief. Etwas weniger als
die Hélfte der Interviewten haben innerhalb ihrer Betreuungseinrichtungen un-
terschiedliche Wohnformen durchlaufen (Kinderheim, Kinderdorffamilie, Ju-
gendwohnen, betreutes Innenwohnen oder betreutes AuBenwohnen), so dass
insgesamt iiber 90% der Teilnehmer innen die Wohnform mindestens einmal
gewechselt haben. Aufenthalte in der Kinder- und Jugendpsychiatrie, die als
medizinische und nicht als sozialpddagogische MaBnahmen begriindet werden,
wurden hierbei nicht mitberiicksichtigt.

Im Hinblick auf den Herkunftskontext l14sst sich festhalten, dass bei einem
Grofiteil der Interviewteilnehmer innen nur ein Elternteil mit der Obsorge,
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Pflege und Erziehung betraut war. In fast allen Fillen wurde mindestens einem
Elternteil Alkoholabhéngigkeit, psychische Belastung oder Krankheit zuge-
schrieben. Gewalt wurde nur in wenigen Interviews explizit benannt, jedoch
lassen sich im GroBteil der Interviews Spuren von psychischer, physischer
und/oder sexualisierter Gewalt finden. Des Weiteren scheint in fast allen Fal-
len Armut und Armutsgefdhrdung in der Herkunftsfamilie eine wesentliche
Rolle gespielt zu haben.

Im Hinblick auf die formalen Bildungsabschliisse der Eltern verfiigt nur
eine Mutter iiber eine abgeschlossene Reife- und Diplompriifung (Matura).
Der liberwiegende Teil der befragten Personen hat somit Eltern, die iiber nied-
rige Schul- und Ausbildungsabschliisse verfiigen. In unserem Sample haben
demgegeniiber sieben junge Erwachsene die Reife- und Diplompriifung abge-
legt und zwei Personen sind dabei, diese liber den zweiten Bildungsweg zu
absolvieren. Drei Interviewteilnehmer innen befinden sich in einem Bachelor-
studium. Eine Teilnehmerin hat ein Bachelorstudium bereits abgeschlossen.
Acht Personen konnten eine reguldre Lehrlingsausbildung erfolgreich abge-
schlieen und zwei Interviewteilnehmer innen mit Lernschwierigkeiten haben
eine Anlehre absolviert. Die vier jungen Erwachsenen mit weniger erfolgrei-
chen Bildungsverldaufen haben zumindest das neunte Schuljahr abgeschlossen,
allerdings ist nur eine dieser Personen berufstatig.

Damit wird sichtbar, dass diese jungen Menschen im Hinblick auf die for-
male Bildungskarriere das elterliche Bildungsniveau teilweise enorm iiber-
schritten haben. Unsere Untersuchungs-gruppe nimmt demnach an der gene-
rellen, gesellschaftsweiten Bildungsexpansion teil, derzufolge jiingere Gene-
rationen hohere Bildungsabschliisse anstreben als ihre Eltern. Ein relativ ge-
radliniger formaler Bildungsverlauf, der in der normativen Altersklasse absol-
viert wurde, kann jedoch nur in drei Fillen nachgezeichnet werden. In den rest-
lichen Féllen finden sich Briiche und verlangerte Schul-, Bildungs- oder Aus-
bildungszeiten.

6.4  Auswertungsstrategie und Ziel der qualitativen
Teilstudie

Biographisch orientierte, narrative Interviews sind erzahlte Lebensgeschich-
ten, in welchen die subjektiven Deutungen und Sichtweisen der Interviewten
zur Geltung kommen. Dies bedeutet, dass die Personen kommunikativ kein
ganzheitliches Bild der erlebten Wirklichkeit nachzeichnen kdnnen. In den Ge-
sprachen wird in Form von kommunikativem-generalisierendem Wissen (Nohl
2006) von Erlebnissen berichtet oder argumentiert, d.h. es erfolgt eine Selbst-
inszenierung, wiahrend der Standpunkte eingenommen oder Sachverhalte be-
schrieben und erklart werden, die der Wahrnehmung der einzelnen Personen
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entsprechen. In dieses Wissen konnen auch von anderen erzihlte oder iiberlie-
ferte Geschichten aufgenommen werden, an die sich die Befragten nicht selbst
erinnern kdnnen, die jedoch als konkrete Erlebnisse verinnerlicht werden und
in weiterer Folge als subjektive Realitét auf die Lebensgestaltung, die alltdgli-
chen Handlungsmuster oder Orientierungen einwirken (vgl. Kongeter et al.
2016: 96).

Bei der Auswertung von Interviews mit Hilfe der Dokumentarischen Me-
thode wird einerseits dieses kommunikative-generalisierende Wissen zum Ge-
genstand der Analyse gemacht. Andererseits wird davon ausgegangen, dass
nicht nur jenes Wissen, welches wortlich und explizit mitgeteilt wird, fiir die
empirische Analyse relevant ist, sondern auch jener dokumentarische Sinngeh-
alt, der wihrend Erzdhlungen und Beschreibungen implizit zum Ausdruck
kommt. Dieses konjunktive, atheoretische Wissen, welches durch kollektiv ge-
teilte Erfahrungen in unterschiedlichen sozialen Kontexten menschliche Hand-
lungspraxis konstituiert, wird zum Gegenstand einer rekonstruierenden Ana-
lyse (vgl. Bohnsack 1992: 144). Bildungsbiographien sind grundsétzlich
hochst individuelle Phinomene, jedoch sind diese stets in einer grundlegenden
sozialen Praxis entstanden und damit gleichzeitig auch Produkte kollektiver
Erfahrungen (vgl. Nohl 2006: 8). Da die Dokumentarische Methode die Ver-
kniipfung von expliziten und impliziten Aussagen sowie die Einbeziehung un-
terschiedlicher Datenquellen (in diesem Fall: Interviewtranskripte und Netz-
werkkarten) erlaubt, eignet sie sich in besonderer Weise fiir unsere Untersu-
chung, bei der die kommunikativ zum Ausdruck gebrachten Bildungs- und Ju-
gendhilfeverldufe im Hinblick auf die mehr oder weniger impliziten Einfliisse
sozialer Kontextbedingungen und die sich im Zusammenspiel von sozialer
Rahmung und individueller Biographie ergebenden handlungsleitenden Orien-
tierungsrahmen analysiert werden, die sich im jeweils Gesagten und Prisen-
tierten dokumentieren. Die Dokumentarische Methode zielt einerseits auf eine
fallrekonstruktive Analyse biographischer Verldufe und andererseits auf eine
fallvergleichende Typenbildung, die wiederum Bezlige zur reprédsentativen
quantitativen Befragung herstellen lésst.

Im Rahmen der fallvergleichenden Typenbildung wéhlten wir zundchst
sechs kontrastive Fille aus, die detailliert ausgewertet und fiir die jeweils Fall-
portrits erstellt wurden. Wir nutzten diese sechs kontrastiven Fille als ,,Eck-
félle®, aus denen wir in weiterer Folge durch ein induktives Vorgehen zentrale
Orientierungsrahmen und handlungsleitende Themen herausgearbeitet haben.
Diese Themen dienten als Grundlage fiir eine ergdnzende computergestiitzte,
inhaltsanalytische Auswertung, welche mit Hilfe des Datenanalyseprogramms
MAXQDA durchgefiihrt wurde. Mit diesem Verfahren wurden die restlichen
17 Interviews ausgewertet, um die handlungsleitenden Themen zu spezifizie-
ren und zu fundieren. Die analysierten Themen gliedern sich entsprechend der
herausgearbeiteten Orientierungsrahmen in vier Kapitel: Ringen um Normali-
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tdt, Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung, Streben nach Eigenverant-
wortung, Autonomie und Selbstbestimmung und Sich-Einrichten im be-
schriankten sozialen Raum. Im Anschluss daran erfolgt eine falliibergreifende
Darstellung von bildungsforderlichen und bildungshemmenden sozialen Kon-
texten sowie eine Analyse des Einflusses der Statuspassage Leaving Care.

6.5  Fallportrits

Die Darstellung der Ergebnisse beginnt mit der Vorstellung der sechs kontras-
tiven Eckfille in Form von kurzen Fallportrits. Am Anfang jedes Fallportrits
steht das zentrale Thema des jeweiligen Falls. Danach folgen ein Abriss der
jeweiligen Biographie sowie eine visuelle Darstellung des biographischen Ver-
laufs, bei der die Lebenssituation bzw. Unterbringungsgeschichte und der Bil-
dungs-, Ausbildungs- und Berufsweg einander gegeniibergestellt werden. Auf-
grund der zahlreichen Diskontinuitdten in den Biographien wurde diese Visu-
alisierung notwendig, um eine Ubersicht iiber den Lebensverlauf in seiner Ge-
samtheit zu gewinnen.

6.5.1 Chantal

Streben nach Normalitiit, Reiz am Aufiergewohnlich-Sein und der
Wunsch wahrgenommen zu werden

,.Ja, ich bin halt ganz normal in die Grundschul (2)

Na, Vorschul, Grundschul, Hauptschul. (2) Und dann in die Lehre. "
(Chantal, Z. 34f.)

Chantal ist zum Zeitpunkt des Interviews 24 Jahre alt. Sie lebt und arbeitet im
europdischen Ausland. Einen GroBteil ihrer Kindheit verbrachte sie in einer
ungewOhnlichen Familienkonstellation bei ihrer GroBmutter auf einem Bau-
ernhof in einer kleinen Landgemeinde. Bei dieser lebte sie mit zwei Tanten
und Cousinen, wihrend ihre biologischen Eltern weitgehend abwesend waren.
Sie erwdhnt im Interview sieben Halbgeschwister, zu denen genauere Infor-
mationen fehlen. Beide Eltern entstammen einem bildungsfernen Milieu — die
Mutter war in der Gastronomie tdtig, wenn sie laut Aussage von Chantal nicht
aufgrund psychischer Instabilitdt arbeitsunféahig war. Der Vater war Land- und
Forstwirt.

Trotz einer erlebten Diskrepanz zwischen den Verhaltensanforderungen im
Herkunftskontext und im schulischen Milieu verlief der Schulbesuch von
Chantal zunichst unproblematisch; sie besuchte regulér eine Vor-, Volks- und
Hauptschule. Im Verlauf der Schulzeit wurde sie durch ihr aulergewohnliches
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Verhalten zum ,,Klassenclown®, der in der Schule ,,Scheifle baut* (Chantal, Z.
107) und u.a. Lehrer innen und Mitschiiler innen mobbte. Im Alter von 13
Jahren, wihrend Chantal die zweite Klasse der Hauptschule besuchte, gab es
in der Herkunftsfamilie ,,Zwischenfille® (Chantal, Z. 174), die eine Eskalation
in der Schule nach sich zogen. Chantal wurde von der Schule verwiesen, da ihr
auffilliges, mittlerweile grenziiberschreitendes Verhalten einen Hohepunkt er-
reichte. Sie bedrohte u.a. eine Mitschiilerin mit einem Messer, konsumierte
Alkohol in der Schule, ziindete einer Mitschiilerin die Haare an und setzte ei-
nen Schulbus in Brand.

In weiterer Folge wurde sie aufgrund eines Suizidversuches in die Kinder-
und Jugendpsychiatrie eingewiesen. Dort verbrachte sie eineinhalb Jahre. In
dieser Zeit besuchte sie zunichst die psychiatrieinterne Heilstittenschule, was
jedoch aufgrund von Verhaltensproblemen in der Schiiler innengruppe und
wegen Konzentrationsschwierigkeiten scheiterte. Darauthin erhielt sie Einzel-
unterricht im Zimmer - sogenannten ,,Stockunterricht”. Der Versuch Chantal
ins Herkunftssystem zuriickzufiihren scheiterte, und so kam es, dass sie wih-
rend des Psychiatrieaufenthaltes ihre freien Wochenenden in einem Krisenin-
terventionszentrum in der Néhe des Heimatortes verbrachte.

Im Alter von 15 Jahren zog Chantal in eine sozialpiddagogische Jugend-
wohngemeinschaft. Wéhrend der Zeit in der Wohngemeinschaft kam es fiir sie
zu einem ,,Klick-Moment“ (Chantal, Z. 105), der sie dazu veranlasste sich
»echt reinzuhdngen und aufzuhdren Scheifle zu bauen® (Chantal, Z. 106). Das
Umfeld wéhrend der stationiren Erziehungshilfe 16ste einen Bildungs- und
Entwicklungsprozess aus. Sie erwarb ihrer Aussage nach die Fahigkeit ,,nor-
mal mit einem Menschen zu reden* (Chantal, Z. 200) und verénderte ihre Ein-
stellung zu von auflen an sie herangetragenen Anforderungen. Der Versuch auf
eigenen Wunsch eine regulire Schule zu besuchen scheiterte zwar, aber in der
Heilstéttenschule konnte sie das 9. Schuljahr erfolgreich abschlieBen. An-
schlieend erprobte sie sich in drei gastronomischen Lehrbetrieben und begann
im dritten Betrieb eine Kochlehre, die ebenfalls einen wesentlichen Einfluss
auf den Bildungs- und Entwicklungsprozess hatte.

Im Alter von 18,5 Jahren schloss sie ihre Lehre erfolgreich ab, und zeit-
gleich erfolgte das offizielle Betreuungsende. Zu dieser Zeit zog Chantal mit
ihrem damaligen Partner in eine gemeinsame Wohnung und arbeitete als Ko-
chin. In weiterer Folge war sie in unterschiedlichen gastronomischen Betrieben
tatig und verbrachte mehrere Saisonen im europédischen Ausland — zunéichst
gemeinsam mit ihrem Partner, von dem sie sich jedoch im Verlauf trennte.
Mittlerweile hat sie ihren fixen Wohnsitz in das besagte Land verlegt. Zum
Zeitpunkt des Interviews ist sie in einer Festanstellung als Souschefin titig und
lebt mit einer Mitbewohnerin zusammen in einer Wohnung.
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Abbildung 4: Biographieverlauf von Chantal
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Ein zentrales Thema in Chantals Biographie ist das Ringen um Normalitdt. Im
Verlauf des Interviews fillt auf, dass Chantal bemiiht ist ihre Lebensgeschichte
als ,,normal® darzustellen. Sie versucht zu betonen, dass sie nicht anders als
andere ist und es wird der Wunsch nach einer Normalitit sichtbar, die vieles
erleichtert hétte. Zugleich dokumentiert sich in ihren Aussagen, dass sie von
der ,,Nicht-Normalitit“ — vom ,,Auergewdhnlich-Sein“ — fasziniert ist. Die
von ihr ausgelebte Nicht-Normalitdt im Schulumfeld fithrte dazu, dass sie Auf-
merksamkeit und Bekanntheit erreichte, was in ihr ein gutes Gefiihl erzeugte,
da sie auf diese Weise wahrgenommen wurde.

Das Erleben von Ubergriffen im familiiren Umfeld zog eine Eskalation in
Form von Selbstverletzung, Alkoholkonsum, grenziiberschreitendem Verhal-
ten und einem Suizidversuch nach sich, was zur Einweisung in die Psychiatrie
sowie zur Ausgrenzung und Diskriminierung in ihrem Dorfumfeld fiihrte, von
dem sie als ,,verriickt erkldrt wurde. Infolge der Bedrohung durch soziale
Ausgrenzung orientiert sich Chantal an dem vom Umfeld an sie herangetrage-
nen Idealbild von Normalitdt. Der biographische Wendepunkt wéhrend der
Fremdunterbringung (,,Klick-Moment*) hat sie dazu bewegt, sich um die ge-
sellschaftlich anerkannte Normalitdt zu bemiihen. Einerseits wird ein starkes
Bediirfnis nach dieser sichtbar, andererseits dokumentiert sich eine enorme
Anstrengung und ein Selbstzwang, um diese Normalitit zu erreichen und auf-
recht zu erhalten, da sie ihre Erfolge — eine gut absolvierte Lehre, Freundschaf-
ten etc. — nicht wieder ,,hinuntertrommeln® (Chantal, Z. 618) mdchte. Die von
ihr erreichte Normalitét bleibt damit ambivalent und prekir, da sie sich zwi-
schen Selbstzwang und dem Reiz des AuBergewdhnlich-Seins bewegt

6.5.2 Jasmine

Drang nach Eigenverantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung
sowie Suche nach Beziehung

., Ok. Ahm, i bin ins Kinderdorf kommen 1997 und da bin i eingschult
worden, weil i vorher nie in a Schule gangen bin und da war i schon neun
Jahr alt*” (Jasmine, Z. 32f.)

Jasmine ist zum Zeitpunkt des Interviews knapp 28 Jahre alt und arbeitet als
Saisonarbeiterin in der Gastronomie. Sie plant mit dem kommenden Winterse-
mester ein unterbrochenes Péddagogikstudium fortzusetzen und zusétzlich
Rechtswissenschaften zu studieren.

Jasmine wuchs mit vier jiingeren Geschwistern bei der Mutter auf, wahrend
sie insgesamt ungefahr neun (Halb-)Geschwister verzeichnen kann. Die Fami-
lienkonstellation war wenig konstant und es ist nicht rekonstruierbar, inwie-
weit der Vater bei der Familie lebte, obwohl er in den Kindheitserzdhlungen
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und auf der Netzwerkkarte prasent ist. Die Mutter hatte laut Jasmine die Diag-
nose einer bipolaren Stérung, war alkoholabhéngig und zog mit den Kindern
Ofters um. Die Lebensumstidnde fiihrten dazu, dass die finf Geschwister ihr
Leben héufig auf sich selbst gestellt bewiltigen mussten. Sie verbrachten ihre
Zeit oft liber mehrere Tage unbeaufsichtigt, waren Opfer von Gewalt, und die
kindlichen Bediirfnisse wurden schwer vernachldssigt. Diese Verhéltnisse hat-
ten zur Folge, dass Jasmine in der Geschwisterkonstellation die Rolle der Ver-
antwortlichen und Sorgenden libernahm. Die Beziehung zu ihren Geschwis-
tern ist flir sie bis zum Zeitpunkt des Interviews sehr bedeutend. Hiufige Kran-
kenhausaufenthalte der Kinder aufgrund von Verletzungen lenkten die Auf-
merksamkeit des Krankenhauspersonals auf die Familie und fiihrten dazu, dass
die Kinder- und Jugendhilfe (relativ spit) einschritt - u.a. deswegen, weil die
Mutter Strategien entwickelte, um der behoérdlichen Kontrolle zu entkommen.
In weiterer Folge kamen die Geschwister in ein Kinderdorf. Jasmine war zu
diesem Zeitpunkt neun Jahre alt und hatte noch nie regelméBig eine Schule
besucht.

Beim Schuleintritt mit neun Jahren wurde Jasmine in die zweite Klasse ei-
ner Volkschule eingeschult. Sie schloss im Alter von 15 Jahren eine Haupt-
schule ab und besuchte daraufhin fiir ein Jahr eine Berufsbildende Hohere
Schule (BHS). Wihrend dieser Zeit erfolgte der Ubergang von der Kinder-
dorffamilie in ein Jugendwohnen, das von ihr als ,,NachbetreuungsmafBnahme*
(Jasmine, Z. 48) bezeichnet wurde. Sie deutet an, dass wahrend dieser Zeit,
d.h. im Alter von 16 Jahren, ihre ,rebellische Phase® (Jasmine, Z. 49) begann.
Im Hinblick auf die Schullaufbahn sollte Jasmine in weiterer Folge eine All-
gemeinbildende Hohere Schule (AHS) besuchen, verbrachte ihre Zeit aber
héufiger mit Babysitten um Geld zu verdienen und machte sich eigenstindig
auf die Suche nach einer Lehrstelle. Sie zog wiahrend dieses Schuljahres, im
Alter von 17 Jahren, im Zuge des betreuten Aulenwohnens (BAW) in eine
eigene Wohnung auflerhalb der Einrichtung. Drei Monate vor ihrem 18. Ge-
burtstag nahm sie eine Arbeitsstelle in der Gastronomie an, und als sie die
Volljdhrigkeit erreichte, unterzeichnete sie einen Lehrvertrag. Thre Schilderun-
gen verdeutlichen, dass dieses Vorhaben von den Pddagog innen im Jugend-
wohnen zunichst nicht unterstiitzt wurde, da diese der Meinung waren, dass
Jasmine das ,,Zeug hitte, was Gscheites aus sich zu machen* (Jasmine, Z. 959).
In weiterer Folge organisierten die Piddagog_innen gemeinsam mit der Berufs-
schule, dass Jasmine die Lehre mit Matura absolvieren konnte, worauf sich die
junge Frau einlief3.
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Abbildung 5: Biographieverlauf von Jasmine
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Im Alter von 18 Jahren verdnderte sich die Wohnsituation von Jasmine ein
weiteres Mal, da sie mit ihrem Partner, der von derselben Einrichtung betreut
wurde, in eine gemeinsame, betreute Wohnung zog. Mit 22 Jahren beendete
Jasmine erfolgreich die Lehre mit Matura und zu dieser Zeit erfolgte das offi-
zielle Betreuungsende. In ihrer Wahrnehmung fand das gefiihlte Betreuungs-
ende jedoch schon viel friiher, ndmlich mit dem Umzug in das Jugendwohnen,
statt.

AnschlieBend begann Jasmine ein Padagogikstudium, welches bis zur
Trennung von ihrem damaligen Partner gut verlief. Kurz darauf ging sie die
nédchste Partnerschaft ein, wihrend der sie sich darum bemiihte ihren Partner,
der arbeitslos war und Substanzmissbrauch betrieb, ,,aus einem Loch rauszu-
holen* (Jasmine, Z. 782). Die Verantwortungsiibernahme fiir ihren Partner
hatte zur Folge, dass sie ihre eigenen Herausforderungen nicht adédquat bewal-
tigen konnte: Sie unterbrach das Studium, verschuldete sich, und in Folge des-
sen mussten sie in eine kleinere Wohnung umziehen.

Nach dreieinhalb Jahren trennte sie sich von ihrem zweiten Partner. Kurz
darauf lernte sie wihrend einer Saisonarbeit ihren derzeitigen Partner kennen,
mit dem sie in ein anderes Bundesland umzog. Wahrend dieser Beziehung
nahm sie wieder Raum fiir die eigene Entwicklung sowie fiir ihre personlichen
Ziele und Vorstellungen wahr, da die ,,Bezichung auf einer anderer Ebene
lauft, weil er eben selbststéndig ist und mit beiden Fiilen im Leben steht (Jas-
mine, Z. 85). Dies hat dazu gefiihrt, dass sie das Studium wieder aufnehmen
will, wéhrend sie gegenwértig versucht mit Saisonarbeit Geld zu verdienen,
um ihre Studienzeit finanziell abzusichern.

Jasmines Handeln zeichnet sich durch eine starke Orientierung an Eigen-
verantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung aus, wahrend im Hinblick
auf die Bildungsbiographie Impulse von auflen notwendig waren, um ihre
Schulkarriere zu fordern. Zugleich ist sie auf Stabilitit gewédhrende Beziehun-
gen angewiesen. Deshalb kann sie nach eigener Aussage nicht ohne Partner-
schaft sein, wobei die wechselnden Partner ihre Bildungsbestrebungen in un-
terschiedlicher Weise begiinstigen oder blockieren. Das Aufwachsen in der
prekéren Familiensituation, in der Jasmine aufgefordert war die Rolle der Sor-
genden und Verantwortlichen zu tibernehmen, spiegelt sich auch in ihren spé-
teren Handlungen wider. Beispielsweise bei ihren Entscheidungen im Hinblick
auf die Lehre, die sie unabhédngig von den Ideen der Péddagog_innen organisiert
oder in der Verantwortungsiibernahme fiir ihren zweiten Partner.

Insgesamt bewertet Jasmine ihre Kinder- und Jugendhilfeerfahrung duferst
kritisch. Die Zeit in der Kinderdorffamilie mit der konstanten Kinderdorfmut-
ter war fiir sie ein stimmiges Arrangement, das ihrem Bediirfnis nach einer
stabilen Beziehung entsprach. Im Jugendwohnen wechselten die Betreuungs-
personen stindig. Sie nahm keine konstante Bezugsperson mehr wahr, wéh-
rend sie selbst aktiv auf der Suche nach Beziehung und emotionaler Zuwen-

87



dung war. Daher zeichnet sich im Interview eine ablehnende Haltung im Hin-
blick auf das Betreuungsarrangement ab: Sie betrachtet das Jugendwohnen nur
als Nachbetreuung und lehnt die institutionellen Regeln und Vorschriften ab,
die neben dem Mangel an emotional tragfdhigen Beziehungen ihr Bediirfnis
nach Eigenverantwortung und Autonomie sowie ihre Fahigkeit zur Selbstbe-
stimmung beschrinken. In ihrem Protest tiberlagern sich alterstypische Ab-
grenzungen gegeniiber Erwachsenen und eine Auflehnung gegen die struktu-
rellen Rahmenbedingungen des Jugendwohnens, die mit dem Fehlen eines
emotional erfiillenden Zuhauses einhergehen.

6.5.3 Manuela

Sich-Einrichten im beschrinkten sozialen Raum, Inanspruchnahme
sozialer Unterstiitzungen und Desengagement in Verbindung mit negati-
ven Erfahrungen

., Ich wollt meiner Mama zuliebe wollt ich damals auch ins Gastgewerbe
einsteigen, hab's aber nicht geschafft...Jetzt such ich halt (.) Arbeit. //Mhm.//
Mehr oder weniger (lacht).

(2) Jo.'(.) Ja. (2) Viel kann ich lei-, hab ich leider nicht zu bieten.
(Manuela, Z. 35-41)

Manuela ist zum Zeitpunkt des Interviews 24 Jahre alt und lebt in einer Ge-
meindewohnung, in der zuvor ihre Mutter gewohnt hat. Diese Wohnung befin-
det sich einerseits in der Ndhe des Kinderdorfes, indem sie aufwuchs, und an-
dererseits besteht eine rdumliche Néhe zu Familienangehorigen (Grofvater)
sowie Nachbar_innen, die sie bereits seit der Kindheit kennt. Thren Erzéhlun-
gen zufolge lebt sie alleine, jedoch hat sie die Wohnung so eingerichtet, dass
geniigend Platz fiir Besucher innen zur Verfiigung steht — sie organisierte zu
dem Zweck u.a. vier Couchen. Manuela ist Mutter eines fiinf Jahre alten Soh-
nes, der bei Pflegeeltern lebt. Zum Zeitpunkt des Interviews arbeitet sie zeit-
weise in Gelegenheitsjobs (Security, Garderobe etc.) und ist ,,mehr oder weni-
ger* (Manuela, Z. 40) arbeitssuchend.

Manuela wuchs wihrend der ersten sechs Lebensjahre bei ihrer leiblichen
Mutter auf. Der biologische Vater war unbekannt. Die Mutter entwickelte im
Laufe ihres Lebens eine chronische Krankheit (Multiple Sklerose) und war da-
her nicht in der Lage auf die kindlichen Bediirfnisse addquat einzugehen. Die
Lebenswelt war zusétzlich durch Armut geprigt, was u.a. durch einen Auftritt
der Mutter in der TV-Sendung ,,Help TV sichtbar wurde. Zunéchst wurde die
Familie durch ambulante Erziehungshilfema3nahmen unterstiitzt. Im Alter von
sechs Jahren kam Manuela fiir zwei Jahre in ein heilpddagogisches Jugend-
heim. In weiterer Folge wurde sie in einem Kinderdorf untergebracht.
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Im Hinblick auf die Bildungslaufbahn besuchte Manuela zunéchst eine regu-
lare Volksschule. Der Ubergang ins Jugendheim brachte einen Schulwechsel
mit sich, da sie die interne Heimschule besuchte. Wihrend des Ubergangs in
das Kinderdorf erfolgte zeitgleich der Wechsel in eine reguldre Volksschule,
und in weiterer Folge besuchte sie eine regulire Hauptschule. Das neunte
Schuljahr absolvierte sie in einer BHS und startete daraufhin den Versuch die
aufbauende dreijahrige Schulform zu besuchen. Innerhalb des ersten Semes-
ters beendete sie aufgrund von Mobbing den Schulbesuch und organisierte sich
ihrer Darstellung zufolge unabhéngig von den Pddagog innen eine Lehrstelle
als Kochin in einer Drogenentzugsklinik.

Wiihrend dieser Zeit, d.h. im Alter von 16 Jahren, erfolgte der Ubergang in
das Jugendwohnen. Nach eineinhalb Jahren brach sie die Lehre einerseits auf-
grund von Uberforderung und andererseits aufgrund mangelnden Interesses an
der Tétigkeit ab: ,,Bis ich rausgefunden hab, dass es nicht meins is, hab ich
mich schon, (.) mh, gute drei Monate richtig durchgequalt in der Arbeit” (Ma-
nuela, Z. 505-506). Manuela verbrachte darauthin ein Dreivierteljahr zu Hause
— in der Einrichtung. Wéhrend dieser Zeit war sie wegen einer Operation am
FuB auch gesundheitsbedingt eingeschrénkt.

Im Alter von 18 Jahren musste und wollte sie die Jugendwohneinrichtung
schlieBlich verlassen, da sie keine Bildungs- oder Ausbildungsmafinahme ab-
solvierte. Sie zog auf eigenen Wunsch zur schwerkranken Mutter zuriick und
jobbte in einem Lebensmittelgeschéft. Zwar versuchte ein Pddagoge informell
Kontakt zu halten und sie zu animieren die Ausbildung als K6chin abzuschlie-
Ben, doch da Manuela kein Interesse am Kochberuf hatte, verweigerte sie dies,
was dazu fiihrte, dass der Pddagoge sich ihren Angaben nach zuriickzog: ,,Na,
ok. Mach was du willst. (Manuela, Z. 538).

Wihrend dieser Zeit ging sie eine Partnerschaft ein, die ihr einen Weg in
die Drogenszene erdffnete. Die Partnerschaft und den Drogenkonsum beendete
sie jedoch nach einiger Zeit aus Eigeninitiative. In weiterer Folge wurde Ma-
nuela durch einen One-Night-Stand schwanger. Zwei Monate nach der Geburt
des Sohnes, als Manuela 19 Jahre alt war, verstarb ihre Mutter. Dies fiihrte
dazu, dass sie ihren Angaben zufolge in ein ,,Burnout” (Manuela, Z. 67)
rutschte. Pflegeeltern iibernahmen von dieser Zeit an die Fiirsorge fiir ihren
Sohn, den sie jedoch regelméBig besucht. Die darauffolgenden Jahre sind
durch keine markanten Ereignisse gepragt.

Manuelas Orientierung ist durch die Reproduktion der erlebten Kontextbe-
dingungen des Aufwachsens geprégt. In ihrer derzeitigen Lebenssituation hat
sie sich in einem beschrinkten, vertrauten sozialen Raum eingerichtet und er-
hélt durch ihr Netzwerk sowohl soziale und emotionale als auch finanzielle
Unterstiitzung. Die Bezeichnung ihrer Lebenssituation als ,,beschréankter sozi-
aler Raum* bezieht sich weniger auf die Anzahl an Sozialkontakten als auf die
Orte, an denen die sozialen Kontakte gelebt werden. Da sie nicht allein sein
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kann, ist sie stindig von Freund innen umgeben. Dies entspricht den Erfah-
rungen des Aufwachsens im Kinderdorf, wo immer jemand zum Spielen und
gemeinsamen Verbringen von Zeit zur Verfiigung stand. Die von der Mutter
iibernommene Wohnung hat sie nach deren Tod in eine Art , Jugendtreff um-
gewandelt. Die Wohnung bietet somit Raum fiir Spall und Zeitvertreib, was
der gemeinsam mit der Mutter verbrachten Zeit entspricht, in der diese auf-
grund ihrer Krankheit an die Wohnung gebunden war. Auflerdem sind das Kin-
derdorf und Angehdrige der Herkunftsfamilie in enger Nachbarschaft in der-
selben Gemeinde angesiedelt.

Uber die Unterstiitzung aus dem sozialen Umfeld hinaus greift Manuela
auf staatliche Transferleistungen zuriick: auf Mindestsicherung, eine Gemein-
dewohnung und Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe zur Pflege und Erzie-
hung des eigenen Sohnes. Sie bezeichnet sich selbst als ,,schwarzes Schaf, das
nichts Gscheites auf die Reihe bekommt™ (Manuela, Z. 66). Zugleich vermit-
telt sie nicht den Eindruck, dass sie an ihrer Situation etwas verindern mochte.
Der einzige von ihr benannte Motivationsfaktor ist ihr Sohn, dem sie einmal
etwas bieten will.

Ihr Desengagement im Hinblick auf Leistungsanforderungen begriindet sie
durch negative Erfahrungen. In der weiterfiihrenden Schule nach dem neuen-
ten Schuljahr wurde sie ihrer Aussage nach von den Mitschiiler innen auf-
grund des Aufwachsens in Erziehungshilfeeinrichtungen gemobbt, was zum
Schulabbruch ihrerseits fiihrte. Die Lehre als Kochin in der Drogenentzugskli-
nik war Manuela, neben mangelndem intrinsischen Interesse, zu ,,stressig™
(Manuela, Z. 36).

Ein einschneidendes, krisenhaftes Ereignis stellt der Tod der Mutter kurz
nach der Geburt ihres Sohnes dar. Dies fiihrte ihren Angaben nach zu einem
»Burnout” (Manuela, Z. 67). Manuela beschreibt die Beziehung zu ihrer kran-
ken Mutter ambivalent: einerseits als symbiotisch enge Bindung, was sie
dadurch untermauert, dass sie sich als ,,ein Herz und eine Seele bezeichnet,
dass sie sogar ,,am gleichen Tag Geburtstag und nie gestritten hatten* (Manu-
ela, Z. 818). Andererseits erzihlte sie ihrer Mutter keine ,,wirklich ganz priva-
ten Sachen“ (Manuela, Z. 821), um sie nicht zusitzlich zu belasten. Die ge-
meinsame Zeit verbrachten sie mit ,,Spal3*, ,,Blodsinn* und gemeinsamem Zi-
garettenrauchen. Manuelas Lebensaufgabe bestand in der Unterhaltung ihrer
Mutter, die auf Unterstiitzung von au3en angewiesen war. Nach deren Tod re-
produziert sie diese Situation, indem sie selbst von Unterstiitzungen lebt und
sich zahlreiche Freund_innen zur eigenen Unterhaltung einlddt. Und so wie sie
selbst durch die Kinder- und Jugendhilfe betreut wurde, so gibt sie ihren Sohn
in die Obhut von Pflegeeltern, ohne jedoch die Beziehung zu ihm zu beenden.

90



Abbildung 6: Biographieverlauf von Manuela
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6.5.4  Mike

Uberleben, Versorgt werden und Warten auf Wendung

,,Halbe Stunde hdtte ich in Schule schon (.) gewesen. Und ich heb ab und
mein, die Arzt sagt mir:

JIhr Vater hat noch halbe Stunde zu leben. Wenn Sie wollen, kénnen Sie
kommen jetzt und ihm sehen ‘. Fiir mich war das schon Schock. (.).
(Mike, Z. 58-60)

Mike ist zum Zeitpunkt des Interviews 20 Jahre alt und lebt in einer Woh-
nungsloseneinrichtung fiir junge Erwachsene. Er geht weder einer beruflichen
Beschéftigung nach, noch besucht er eine Bildungs- oder Ausbildungsmal-
nahme.

Eine zentrale Rolle in Mikes biographischer Erzdhlung nimmt die Familie
ein — vor allem der Vater. Mike wuchs mit zwei Schwestern — einer dlteren und
einer jlingeren — bei Mutter und Vater auf. Beide Eltern migrierten aus Siidost-
europa nach Osterreich. Der Vater war in der Familie hauptsichlich fiir die
finanzielle Versorgung zustindig. Er ging dazu unterschiedlichen Beschifti-
gungen nach — darunter Musiker, Chauffeur, Lkw-Fahrer und eine Art Vertre-
ter. Die Mutter war als Kiichenhilfe tétig.

Als Mike 12 Jahre alt war, erkrankte sein Vater schwer und starb kurz da-
rauf. Die Mutter, die selbst an gesundheitlichen Problemen litt, war mit der
Alltagsbewiltigung iiberfordert. Als Mike ungeféhr 14 Jahre alt war, wurde
die Familie delogiert. Die Mutter zog mit der jiingeren Schwester in ein ande-
res EU-Land und lie Mike und seine dltere Schwester, auf deren Wunsch, bei
einem Onkel zuriick. Der Onkel nahm Kontakt zur Kinder- und Jugendhilfe
auf und so kamen Mike und seine éltere Schwester in ein Kriseninterventions-
zentrum. Darauthin lebte Mike kurzzeitig in einer Jugendwohngemeinschaft,
die er aufgrund von gewalttdtigen Interaktionen mit Mitbewohnern verlassen
musste. In weiterer Folge zog er in eine Wohngemeinschaft, die informell als
»letzte Maflnahme* in der Region bekannt ist, und verbrachte dort die Zeit bis
zum Betreuungsende mit 18 Jahren.

Im Hinblick auf die Bildungs- und Berufslaufbahn zeigt sich, dass die schu-
lischen Anforderungen fiir Mike eine Herausforderung darstellten. Wahrend
des ersten Volksschuljahres wurde er von seiner Klassenlehrerin wegen
Sprachproblemen auf eine Sonderschule verwiesen. Die Haupt- oder Mittel-
schulzeit verbrachte er in einer reguldren Schule. Das neunte Schuljahr absol-
vierte er in einer polytechnischen Schule, in der er zahlreiche Schulversaum-
nisse hatte. Nach der Schule begann er eine iliberbetriebliche Maurerlehre, die
er jedoch aufgrund von gewalttitigen Konflikten und Auseinandersetzungen
mit Arbeitskolleg_innen verlassen musste. Danach besuchte er verschiedene
integrative Berufsbildungsmafnahmen, die er aber jeweils nach kurzer Zeit
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selbst wieder abbrach. Seinen Erzéhlungen zufolge verbringt er seine Zeit hdu-
fig mit Freunden in Parks oder im 6ffentlichen Raum der Stadt. Sein Alltag ist
von delinquentem Verhalten und Substanzkonsum bestimmt.

Mikes Orientierung im Hinblick auf das alltidgliche Leben driickt sich durch
das Bediirfnis zu iiberleben und versorgt zu werden aus. Es ist keine Perspek-
tive Tiber die alltdgliche Lebensbewdltigung hinaus erkennbar. Mikes familié-
res Aufwachsen ist durch eine geschlechtsspezifische Sozialisation bestimmt,
in der er nur in geringem Mal} mit Bildungsaspirationen und Leistungserwar-
tungen konfrontiert worden ist. Er beschreibt seine Rolle innerhalb der Her-
kunftsfamilie als ,,kleiner Prinz* (Mike, Z. 575), dem alle Wiinsche erfiillt wur-
den. Nach dem Tod des Vaters, der fiir Mike eine zentrale Identifikationsfigur
darstellte, brach diese Welt fiir ihn zusammen. Er scheint bis zum Zeitpunkt
des Interviews den Verlust des Vaters und der Familie noch nicht bewéltigt zu
haben. Die Betreuung durch die Kinder- und Jugendhilfe wurde von Mike
nicht als relevante Unterstiitzung wahrgenommen. Er erwéhnte lediglich einen
Betreuer, der ihm positiv in Erinnerung blieb, da er mit ihm u.a. in seiner Lan-
dessprache kommunizieren konnte. Relevante soziale Bezugspunkte sind fiir
ihn Freunde und Cousins, wobei er den Eindruck gewinnt, dass diese ihr Leben
besser bewiltigen als er. Er bezeichnet seine Situation daher als ,,Schei3leben*
(Mike, Z. 264).

Schule und formale Bildung betrachtet Mike nicht als Weg zum Aufstieg
oder zur sozialen Integration. Er duB3ert zwar Vorstellungen von einer besseren
Zukunft in Form einer schonen Familie mit Auto und Geld; er sieht jedoch
keinen Weg dahin oder Schritte, die er selbst in diese Richtung setzen kann.
Daher bleibt ihm nur das passive Warten auf eine von aulen kommende Wen-
dung des Schicksals.
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Abbildung 7: Biographieverlauf von Mike
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6.5.5 Pascal

Entdramatisierung und Normalisierung, Streben nach Besonderheit
durch Leistung und Erfahrung von Selbstwirksamkeit

L Ahm, (-) war eigentlich immer ziemlich zentraler Punkt, weil Schul ge-
hen eigentlich (.) im Gegensatz zu viele Altersgenossen als Spaf3 empfunden
worden is. “ (Pascal, Z. 35-37)

., man, es war eigentlich ziemlich undramatisch das Ganze. (.)

Es war immer lustig, dh, hab eigentlich immer das gemacht, was mir

Spaf3 gmacht hat.** (Pascal, Z. 46-48)

Pascal ist zum Zeitpunkt des Interviews 21 Jahre alt und studiert an einer 6s-
terreichischen Universitdt Informatik, wahrend er nebenbei einer geringfiigi-
gen Beschéftigung nachgeht und in honorierten Projekten mitarbeitet.

Er wuchs bis zu seinem sechsten Lebensjahr bei der Mutter auf — seinen
Vater kannte er nicht — und kam in diesem Alter in ein Kinderheim. Die Erzie-
hungshilfe begriindet er mit der Uberforderung der Mutter, die anscheinend
psychisch erkrankt war, dem Fehlen einer ménnlichen Bezugsperson und mit
seinem ,,Regelproblem* (Pascal, Z. 167), welches zu konflikthaften Auseinan-
dersetzungen fiihrte und die Mutter dazu veranlasste die Kinder- und Jugend-
hilfe einzuschalten. Der Kontakt zur Mutter war wéahrend der Zeit der statio-
nédren Erziehungshilfe immer vorhanden und durch Besuche am Wochenende
gegeben. Im Laufe der Zeit ging die Mutter eine Partnerschaft ein, die fiir
Pascal wesentliche Harmonie in die familidre Situation brachte.

Nachdem er drei Jahre in einem Kinderheim verbracht hatte, lebte Pascal
zwischen dem 9. und dem 12. Lebensjahr bei einer Pflegefamilie. Darauthin
verbrachte er ein halbes Jahr in einer Jugendwohneinrichtung, die relativ neu
eroffnet wurde und fiir Pascal ein ,,zu starres Regelwerk* (Pascal, Z. 386) hatte,
was dazu fiihrte, dass er diese von sich aus verlieB3. Er iiberbriickte eine kurze
Zeitspanne im Kriseninterventionszentrum (KIZ), bis er in eine weitere Ju-
gendwohneinrichtung desselben Trégers zog. Auch dort verbrachte er nur ein
halbes Jahr und iiberbriickte anschlieBend wieder eine Zeitspanne im KIZ. Da-
rauthin zog er in eine Jugendwohngemeinschaft eines anderen Trégers, in der
die ,,Leine so lang war, dass sie nie ganz ausgereizt werden konnte* (Pascal,
Z. 382f.). Dies stellte fiir ihn ein passendes Lebensumfeld dar.

Neben den Diskontinuititen in den Erziehungshilfen ist Pascals Volks-
schulzeit durch diverse Wechsel gekennzeichnet. Die gesamte Gymnasialzeit
verbrachte er jedoch konstant an einer Schule. Beim Ubergang in die Oberstufe
kam es aufgrund der neuen Klassenkonstellation zu Konflikten und zu Einbu-
Ben im Hinblick auf Pascals Schulleistungen. Nach kurzem Zweifeln und der
Idee eine Lehre zu beginnen entschied er sich jedoch dazu, die erste Klasse der
AHS-Oberstufe zu wiederholen. Eine fiir ihn stimmige Klassenkonstellation
und die Gewdhrleistung von Unterstiitzung durch die Lehrer innen und die
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Péadagog innen der Jugendhilfeeinrichtung schafften ein forderliches Umfeld
fiir den schulischen Erfolg. Schule wurde fiir Pascal zum ,,zentralen Punkt*
und ,,gemeinsamen Nenner* der verschiedenen Unterbringungen (Pascal, Z.
74, 82). Er beschreibt den Schulbesuch als ,temporidren Tapetenwechsel*
(Pascal, Z. 525) vom Einrichtungsalltag und als Ort, wo er Selbstwirksamkeit
durch Steigerung seiner ,,skills* (Pascal, Z. 516) erfiahrt und ein ,,normales
Kind“ sein kann, dass ,,Nicht-Heimkinder als Freunde hat* (Pascal, Z. 528).

Im Alter von 19 Jahren absolvierte er — als erster Bewohner seiner Jugend-
wohngemeinschaft — erfolgreich die Matura, was ihm hohe Anerkennung in
der Einrichtung und im sozialen Umfeld einbrachte. Im Anschluss daran fand
der Ubergang in das eigenverantwortliche Leben in Form des Umzugs in eine
eigene Wohnung und des Antritts des Grundwehrdienstes beim Bundesheer
statt. Die Wohnung befand sich in einem Hauserkomplex, in dem auch die
Wohnungen des betreuten AuBlenwohnens (BAW) der Einrichtung angesiedelt
waren, was die Etablierung eines informellen Nachbetreuungsangebots ermog-
lichte. Nach dem Grundwehrdienst nahm Pascal das Studium auf, worauf er
bereits durch gemeinsame Universitdtsbesuche mit Pddagog innen der Ein-
richtung vorbereitet war. Die Erfahrung von Besonderheit im Rahmen der Ju-
gendhilfe durch die Erfolge im Bildungsweg entsprechen auch den Erwartun-
gen seiner Mutter, die zwar selbst als Reinigungskraft arbeitet, Pascal jedoch
fiir einen ,,gscheiten Bua“ hélt, ,,der irgendwann amal studieren gehen wird®
(Pascal, Z. 538-539).

In Pascals Selbstbeschreibungen zeichnet sich eine Normalisierung und
Entdramatisierung der biographischen Erfahrungen ab. Er verfolgt die Strate-
gie, dramatische Ereignisse herunterzuspielen (indem er z.B. Einrichtungs-
wechsel als ,,Tapetenwechsel bezeichnet) und tiber den Schulbesuch und for-
male Bildung Normalitét zu erzeugen. Gegen erlebte Negativ-Zuschreibungen
als ,,Heimkind“ stellt er die Vorziige der Erziehungshilfen in den Vordergrund,
die ihm mehr Méglichkeiten im Hinblick auf soziale Kontakte und Lernforde-
rung er6ffnet haben als seine Herkunftsfamilie. Wahrend der Unterbringungen
blieb der Kontakt zur Mutter aufrecht, was ihm eine emotional positive und
stabile Beziehungserfahrung vermittelte. Die Erziehungshilfearrangements
stellten fiir Pascal eher einen alltdglichen, notwendigen Aufenthaltsort als ei-
nen emotional wesentlichen Lebensmittelpunkt dar. Der zentrale haltgebende
Faktor in Pascals Biographie war der Normalitit-stiftende Schulkontext, wel-
cher aus auBlerhalb der Erziehungshilfeeinrichtungen angesiedelten Mitschii-
ler_innen, Freund innen und Lehrer innen bestand. Die Paddagog innen der
Jugendhilfe unterstiitzten diese Orientierung durch ihr bestérkendes, anerken-
nendes und interessenforderndes Engagement. In dieser Situation ging Pascal
— im Unterschied zu seinen Mitbewohner innen aus der Kinder- und Jugend-
hilfe und teilweise auch zu seinen Mitschiiler innen — ,,gerne in die Schule
,»und hatte Spal3 daran (Pascal, Z. 39).
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Abbildung 8: Biographieverlauf von Pascal
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In der Schule konnte Pascal dariiber hinaus die Erfahrung machen, dass er
durch seinen Einsatz zu besonderen Leistungen fahig ist und seine ,,skills*
(Pascal, Z. 518) vermehren kann. Seine Computerkenntnisse fiihrten bereits in
der Schulzeit dazu, dass er von Lehrer innen fiir externe Projekte vermittelt
wurde. In der Mathematik-Maturapriifung entschied er sich fiir eine besonders
schwierige Aufgabe, um gegen die Stigmatisierung durch einen Lehrer zu zei-
gen, dass er trotz seiner Heimerfahrung aulergewdhnliche Leistungen voll-
bringen kann. Auf diese Weise machte er Erfahrungen von Selbstwirksamkeit
und er erwarb sich soziale Anerkennung in seinem Umfeld.

6.5.6  Franz Joseph

Weiterkommen, Uberwinden von Beschrinkungen

und Suche nach Halt

. In der Schul und daham. Also, im Kinderdorf sowieso eigentlich (.) gar

nix. Also, so () keine Ahnung, geiler Beruf wdr Architekt zum Beispiel. In so
eine Richtung is nie gangen oder so, waf3t, dass man sagt: ,Du tust, des und
des studieren’, keine Ahnung.  (Franz Joseph, Z. 61-63)

Franz Joseph ist zum Zeitpunkt des Interviews 27 Jahre alt und in einer leiten-
den Position in einem Gastronomiebetrieb tétig, wahrend er dort in einem Per-
sonalzimmer wohnt. Die ersten sechs Lebensjahre verbrachte er bei seiner Her-
kunftsfamilie auf einem Bauernhof im ldndlichen Raum. Auf diesem Hof leb-
ten seine GroBmutter und seine alkoholabhidngige Mutter. Dariiber hinaus er-
zdhlte er von ebenfalls anwesenden Onkeln, Tanten und Nachbar innen. Nach
dem Tod der GroBmutter, die sich in erster Linie um Franz Joseph und den
bauerlichen Betrieb kiimmerte, wurde Franz Joseph im Alter von sechseinhalb
Jahren in einem Kinderdorf untergebracht und wuchs dort bis zu seinem 16.
Lebensjahr auf. Wihrend der Zeit im Kinderdorf hatte Sport in diversen Aus-
fithrungen — vor allem Fuf3ball — eine zentrale Bedeutung fiir ihn.

Den Kindergarten und das erste Halbjahr der Volksschule besuchte Franz
Joseph in seinem Herkunftsort. Der Ubergang in das Kinderdorf bedingte auf-
grund der rdumlichen Distanz zum Herkunftsort einen Schulwechsel. In wei-
terer Folge besuchte Franz Joseph eine Hauptschule und darauthin eine Poly-
technische Schule, um das neunte Pflichtschuljahr zu absolvieren. Anschlie-
Bend begann er eine Maurerlehre. Im beschriankten Rahmen seines landlichen
Umfelds erkannte er keine andere Perspektive als die Absolvierung einer Lehre
in einem ,,Standardberuf*: ,,zu 100 Prozent hat jeder a Lehre gmacht® (Franz
Joseph, Z. 4171)).

Im Alter von 16 Jahren erfolgte fiir Franz Joseph der Ubergang in eine an-
dere stationdre Betreuungsform — in das Jugendwohnen, das rdumlich nahe
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zum Kinderdorf angesiedelt war. In diesem Arrangement verbrachte er unge-
fahr ein halbes Jahr, bis er ,,gschmissen® (Franz Joseph, Z. 109) und ,,fallen
gelassen (Franz Joseph, Z. 106) wurde. Dieser Rauswurf prigte sich als ge-
fiihltes Betreuungsende in Franz Josephs Biographie ein. Kurz davor brach er
die Maurerlehre ab, so dass ,totales Chaos* (Franz Joseph, Z. 100) in seinem
Leben entstand. Der Umgang unter den Kollegen am Bau und die harte, raue
Arbeit entsprachen nicht seinen damaligen Vorstellungen, wie er sein Leben
gestalten wollte. In der Folgezeit war ihm ,,alles Wurst“ (Franz Joseph, Z. 449).
Er verbrachte seine Zeit in einem Freundeskreis, den er als ,,Gang® (Franz Jo-
seph, Z. 528) bezeichnete und der sich durch Partys, Einbriiche, Drogen- und
Alkoholkonsum sowie gewalttitige Auseinandersetzungen auszeichnete.

Nach dem Rauswurf aus dem Jugendwohnen war der weitere Betreuungs-
verlauf von zahlreichen Wechseln und Diskontinuitdten geprigt. Nach einer
kurzen Phase im betreuten AuBenwohnen wurde Franz Joseph in einem Ju-
gendwohnen in einer weiter entfernten Stadt untergebracht, um Distanz zu sei-
nem Freundeskreis zu wahren. Franz Joseph lehnte dieses Arrangement nach
kurzer Zeit ab, verbrachte daraufhin einen Monat in einem Kriseninterventi-
onszentrum, dann in einer weiteren Jugendwohngemeinschaft, um schlielich
an den Ort seines Freundeskreises zuriickzukehren. Da er nach dem Raus-
schmiss aus dem ersten Jugendwohnen keinen Halt mehr in der Jugendhilfe-
betreuung sah (,,da war i fertig mit de, Franz Joseph, Z. 698), sah er seinen
einzigen Halt in seinem Freundeskreis. Er zog in eine Garconniere, die als am-
bulante Erziehungshilfemafinahme weitergefiihrt wurde. Aus verschiedenen
Griinden (u.a. wegen zu lauten Partys) wechselte er die Wohnung jedoch einige
Male. Als Franz Joseph 18 Jahre alt wurde, endete das offizielle Betreuungs-
verhéltnis.

Kurz darauf absolvierte er den Grundwehrdienst beim Osterreichischen
Bundesheer und jobbte zwischenzeitlich in der Gastronomie. Aus einer Aus-
hilfstitigkeit in einem Berggastronomie-betrieb, wo er dann auch wohnhaft
war, ergab sich eine Lehrstelle, die Franz Joseph nach drei Jahren erfolgreich
beendete. Sein Arbeitsengagement, die rdumliche Distanz zu seinem Freun-
deskreis und die Chefin dieses Betriebs waren zentrale Einfliisse flir diesen
Erfolg. Zugleich ,,normalisierten® auch seine Freunde ihr Verhalten; die Phase
der Gang war vorbei und ,,aus allen is was worden“ (Franz Joseph, Z. 529).

Nach der abgeschlossenen Lehre arbeitete Franz Joseph in unterschiedli-
chen Betrieben, lebte dort in Personalhdusern und strebte fithrende Positionen
und neuerdings einen eigenen Gastronomiebetrieb an.

Franz Josephs Orientierung ist durch das Bediirfnis stetig weiterzukommen
geprégt. Im Laufe seines Lebens wechselte er hdufig Lebensorte und Arbeits-
platze. Nach der Kinder- und Jugendhilfezeit hat er sich von einer gastronomi-
schen Aushilfstétigkeit zum Restaurantfachmann in Fithrungspositionen hoch-
gearbeitet. Den Kontext seines Aufwachsens, bestehend aus Herkunftsfamilie,
Kinderdorfund Kleinstadt, nimmt er als beschriankend wahr, wiahrend er selbst
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danach strebt, dass sich ihm ,,Welten* 6ffnen (Franz Joseph, Z. 68). Er ist im-
mer wieder bereit bestehende Arrangements zu verlassen, denn erst durch das
Ausbrechen aus beschrinkenden Umfeldern (u.a. Herkunftsfamilie, Kinder-
dorf, Jugendwohnen) hat er erkannt, welche Mdglichkeiten an anderen (sozia-
len und beruflichen) Orten geboten werden und was ihm verwehrt worden ist
bzw. was er zuvor nicht wahrnehmen konnte.

Die Perspektiven, die ihm im Kinderdorf und in der Schule im Hinblick auf
seine Bildungsbiographie erdffnet wurden, sieht er riickblickend &uBerst kri-
tisch. In seiner Wahrnehmung wurde er durch ein eingeschrianktes Repertoire
an Standardberufen in Richtung Lehre gedringt. Andere Moglichkeiten wur-
den ihm weder gezeigt noch erfahrbar oder realisierbar gemacht. Die negative
Perspektive auf die Kinder- und Jugendhilfe wurde durch das von ihm erlebte
»Fallengelassen-Werden* verstérkt, das seine Erfahrung in der Herkunftsfami-
lie als ,,verlassener Junge* (Franz Joseph, Z. 353) wiederholte.

Enge soziale Beziehungen sind in Franz Josephs biographischer Erzahlung
nicht zu erkennen. Halt fand er iiberwiegend in der Peergroup, in der er durch
das Einnehmen einer fiihrenden Rolle zusétzlich soziale Anerkennung erfuhr.
Da freundschaftliche Beziehungen nicht auf denselben Verbindlichkeiten be-
ruhen, wie es bei Eltern-Kind-, Partnerschafts- oder Pddagog innen-Adres-
sat_innen-Beziehungen der Fall ist, stellt diese Form von Beziehungen ein fiir
ihn passendes Umfeld dar. Der unverbindliche Halt durch die Gruppe ent-
spricht seinem Bediirfnis nach Selbstbestimmung und Autonomie, was ihm
u.a. in den padagogischen Jugendeinrichtungen verwehrt wurde und was sich
in seiner aktuellen Wohnsituation im Personalzimmer eines Gastronomiebe-
triebes widerspiegelt.
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Abbildung 9: Biographieverlauf von Franz Joseph
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6.6 Handlungsleitende Orientierungsrahmen

Im Zuge der fallvergleichenden Auswertung der sechs Eckfalle haben sich vier
falliibergreifende, zentrale Orientierungsrahmen abgezeichnet, die sich in
mehreren Féllen wiederfinden und mit deren Hilfe sich die habituellen Hand-
lungsorientierungen der Care Leaver charakterisieren lassen. Als wiederkeh-
rende Muster der Sinnzuschreibung dienen sie uns als ,,sinngenetische Typen®,
die sichtbar machen, in welchen unterschiedlichen ,,Orientierungsrahmen® die
Interviewten Themen und Problemstellungen abhandeln, die im Zentrum des
Forschungsanliegens stehen (Nohl 2017: 4). Im Vordergrund stehen dabei die
Perspektiven der jungen Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung und
im Zuge der sinngenetischen Typologie die Frage, was die je spezifische Ori-
entierung ausmacht und in welcher Form sie Handlungen veranlasst. Es geht
darum, falliibergreifende Gemeinsamkeiten zu finden, die sich in unterschied-
lichen Féllen allerdings auch auf unterschiedliche Weise manifestieren (vgl.
Sigot 2017: 105). Dabei wird die Frage nach der Entstehung einer Orientierung
schon angedeutet. Vor dem Hintergrund der Dokumentarischen Methode er-
folgt die typisierte Darstellung der soziogenetischen Analyse anschliefend in
einem weiteren Schritt. Die ,,soziogenetische Typenbildung® (Bohnsack 1992:
159) erfolgt aus pragmatischen Griinden in abgewandelter Form, indem auf
zentrale soziale Kontexte eingegangen wird, die relevanten Einfluss auf die
formalen Bildungsbiographien der Care Leaver haben. Diese werden in bil-
dungsforderliche und bildungshemmende Kontexte unterschieden. Des Weite-
ren wird der Einfluss der Statuspassage Leaving Care differenziert dargestellt.

Im vorliegenden Abschnitt werden zunédchst die wesentlichen Merkmale
der vier zentralen Orientierungsrahmen beschrieben, und darauf folgt die bei-
spielhafte Darstellung der unterschiedlichen Auspragungen anhand von empi-
rischem Material. Es handelt sich um die Orientierungsrahmen Ringen um
Normalitét, Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung, Streben nach Eigen-
verantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung und das Sich-Einrichten im
beschrédnkten sozialen Raum. Die einzelnen Orientierungsrahmen werden vor-
erst an den Eckfillen abgehandelt und in weiterer Folge werden unterschiedli-
che Ausprigungen, Facetten und Variationen, die einem Orientierungsrahmen
zugrunde liegen, vorgestellt. Dazu werden Belege aus dem gesamten Sample
herangezogen, womit sichergestellt ist, dass sich die Typen vom ersten Einzel-
fall abldsen (vl. Nohl 2017: 74), in mehreren Féllen vorzufinden sind und dass
sie somit Auskunft iber implizite, latent wirkende Strukturen liefern.

Wenn junge Erwachsene ihre biographischen Erfahrungen erzéhlen, bewe-
gen sich Forscher innen mit einer sozialwissenschaftlichen Perspektive in den
kategorialen Lebensphasen Kindheit, Jugend und junges Erwachsenenalter.
Die entwicklungspsychologische Perspektive erweitert diese Kategorien u.a.
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mit dem Sduglingsalter sowie der Adoleszenz und in der medizinisch-biologi-
schen Perspektive wird den kdrperlichen Verdnderungen wéhrend der Pubertit
Beachtung geschenkt. Auf der individuellen Ebene gibt es demnach Entwick-
lungsphasen im biographischen Verlauf, die auf medizinisch-biologische und
entwicklungspsychologische Phdnomene zuriickzufiihren sind. Zwar stehen
diese Perspektiven nicht im Fokus der hier dargestellten Studie, jedoch ist es
relevant sich dieser Phdinomene bewusst zu sein, wenn biographisches Material
analysiert wird. In der Regel setzen in der Jugend oder Adoleszenz massive
korperliche Veranderungen ein, die mit gravierenden kognitiven, psychischen
und sozialen Entwicklungen einhergehen. Die Jugendphase ist demnach eine
Zeit der Veranderung, der Widerspriiche, der Ambivalenzen, der Risiken, der
Anpassung und Unsicherheit, der Instabilitdt und der Orientierungslosigkeit
(vgl. Crone 2016). In den biographischen Erzédhlungen werden diese Prozesse
sichtbar, wenn Interviewpartner innen u.a. erzihlen, dass sie wihrend der Ju-
gendphase ,realisieren, was eigentlich abgangen is in mein Leben‘ (Franz Jo-
seph, Z. 177f.) oder erkennen, dass es ,,in erster Linie ... echt einmal wichtig
[war], mich zu verstehen, warum ich den Scheif3 iberhaupt mach* (Chantal, Z.
323f.). Mit derartigen Entwicklungsprozessen sind alle jungen Menschen kon-
frontiert, unabhingig von der sozialstrukturellen und soziokulturellen Einbin-
dung, den institutionellen Rahmenbedingungen, den relevanten Interaktions-
beziehungen sowie den individuellen Bildungsvoraussetzungen, die im Hin-
blick auf formale Bildungswege Relevanz besitzen. Durch die Zitate wird je-
doch schon angedeutet, dass junge Menschen mit belasteten biographischen
Erfahrungen hier zusétzlich gefordert sind, da sich die Wahrnehmung verén-
dert und es relevant wird, sich mit sich selbst, dem eigenen Verhalten und den
neuen Perspektiven auseinanderzusetzen.

Die Rekonstruktion der handlungsleitenden Orientierungsrahmen und der
Wechselbeziehungen zwischen sozialen Kontextbedingungen und Bildungsbi-
ographien zielt zwar auf die spezifischen biographischen Auspridgungen von
jungen Menschen mit Jugendhilfeerfahrung; sie muss jedoch zugleich die ent-
wicklungsbedingten, jugendspezifischen Erfahrungswelten dieser Lebenspha-
sen im Zuge der Auswertung beriicksichtigen. Um den komplexen Ubergingen
und biographischen Verldufen folgen zu kdnnen, wird empfohlen gelegentlich
die visuelle Darstellung der biographischen Verldufe zu Hilfe zu ziehen.

6.6.1  Ringen um Normalitdit

In den Interviews wird sichtbar, dass das Handeln der Care Leaver in vielen
Fillen durch ein Streben nach normalisierenden Lebensbedingungen, Tatig-
keiten, Beziehungen oder Verhaltensweisen gekennzeichnet ist. Des Weiteren
wird deutlich, dass die jungen Menschen bemiiht sind, ihre biographischen Er-
fahrungen wihrend des Erzdhlens zu normalisieren oder dass im Gegensatz
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dazu bestimmte soziale Orte von ihnen als ,,nicht-normal* dargestellt werden.
Héufig wird die Bezeichnung ,,normal“ in dem Zusammenhang explizit be-
nannt. Zugleich dokumentiert sich die Orientierung an impliziten Normalitéts-
vorstellungen, die von aulen an sie herangetragen werden, in zahlreichen Aus-
sagen der Interviewpartner innen. Das ,,Ringen um Normalitét® stellt demnach
einen zentralen Orientierungsrahmen in der Selbst- und Fremdwahrnehmung
der Care Leaver dar. Zwar verfiigen nicht nur Care Leaver iiber implizite,
handlungsleitende Normalitdtsvorstellungen, doch scheint bei ihnen aufgrund
ihrer in der Regel belasteten Lebensgeschichten und des zeitweiligen Auf-
wachsens auflerhalb der Herkunftsfamilie der Status des Normal-Seins und die
Orientierung an Normalitit in besonderer Weise bedroht bzw. in Frage gestellt
zu sein. Im Ringen um Normalitdt dokumentiert sich daher ein gemeinsamer
Erfahrungshintergrund bzw. ein atheoretiches ,konjunktives Wissen®
(Bohnsack 1992: 144) der Care Leaver, das aus Zuschreibungen von Abwei-
chung und Anderssein bei gleichzeitiger Giiltigkeit impliziter, gesellschaftlich
anerkannter Normalitdtserwartungen entsteht.

Orientierung an gesellschaftlich anerkannten Normalitdtsvorstellungen,
Anforderungen und Erwartungen

Ein wesentlicher, handlungsleitender Aspekt des Ringens um Normalitét ist
die Orientierung an gesellschaftlich etablierten Anforderungen und Erwartun-
gen und die Anpassung an bestehende Normalititsvorstellungen. Diese Orien-
tierung steht hdufig im Gegensatz zu den biographischen Erfahrungen im so-
zialen Umfeld, zur tatsdchlichen Lebensrealitét, zu den individuellen Bediirf-
nissen und zu den Moglichkeiten der Entwicklung eines eigenen Lebensent-
wurfes, die von emotionaler und finanzieller Armut, Beschrankungen und un-
gewohnlichen Beziehungskonstellationen geprégt sein konnen.

Chantal, deren Biographie als Erfolgsgeschichte gedeutet werden kann,
bringt ihre Orientierung an gesellschaftlich erwarteten Normalitdtsvorstellun-
gen explizit zum Ausdruck, indem sie sich in ihrer Bildungs- und Berufslauf-
bahn folgendes Ziel setzt:

,»hormal in so einer Mittelschicht leben. Dass ich Geld habe, keine Ahnung. Dass ich irgend-
wie normal meine eigenen Sachen zahlen kann. Dass ich so alles normal leben kann. Ab und
zu irgendwas kaufen kann, was ich haben will. (7). Was ich auch noch brauch- (stockt)“
(Chantal, Z. 126-129)

Im Kontrast dazu wichst sie in einem ungewo6hnlichen Familienverband auf,
in dem die biologischen Eltern weitgehend abwesend sind und sie stattdessen
mit der Grofmutter, einigen Tanten und Cousinen zusammenlebt und in dem
es nach ihrer Aussage an dem ,,Herzlichen* (Chantal, Z. 172) und ,,Zwischen-
menschlichen* (Chantal, Z. 171) mangelt. Ihre individuellen Bediirfnisse nah-
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men in ihrem Herkunftskontext wenig Raum ein. Die Differenz zwischen Her-
kunftsmilieu und gesellschaftlichen Normalitdtserwartungen wird fir sie mit
dem Ubergang in die Schule wahrnehmbar:

,»Ja, mir ist vieles schwer gefallen im Anfang in der Schulzeit (...). Einfach von, von der
Uberforderung her, keine Ahnung, von der Konzentration her. (...) da wirst ja nicht vorbe-
reitet. (.) Keiner von uns. Also fiir mich war das die grofite Herausforderung von daheim
hinaus und in die Schul zu gehen. Uh. (2) Echte Menschen, normale Menschen, wenn sie mit
dir reden, oder.“ (Chantal, Z. 662-668)

Die Erfahrungen im Herkunftssystem fiihren dazu, dass Chantal sich in der
Schule als ,,nicht vorbereitet erlebt und eine Andersartigkeit bzw. Differenz
zwischen sich und ,,normalen Menschen wahrnimmt. Im Verlauf der Schul-
zeit kompensiert sie die Erfahrung des Andersseins durch auffalliges Verhal-
ten, wodurch sie zum ,,Klassenclown* wird und was ihr eine gewisse Beliebt-
heit verschafft. Im Alter von 13 Jahren gibt es im familidren Kontext einige
»Zwischenfélle” (Chantal, Z. 174), was eine Zuspitzung ihres Verhaltens zu
selbst- und fremdgefdhrdendem Verhalten zur Folge hat. Chantal kann die
schulischen Leistungs- und Verhaltenserwartungen nicht mehr erfiillen. Sie
wird von der Schule verwiesen und begeht einen Suizidversuch, wegen dem
sie anschlieBend in ihrem Dorf fiir ,,verriickt (Chantal, Z. 410) erklart wird.
Sie verbringt darauf hin rund zwei Jahre auf der Kinder- und Jugendpsychiatrie
und erféhrt in diesem Rahmen wieder ein ungewo6hnliches Umfeld, was in ei-
ner Erzdhlung des Unterrichtsgeschehens in der krankenhausinternen Heilstét-
tenschule sichtbar wird:

,Das hat einfach so genervt. (2) Wahrscheinlich wollten wir einfach nur normal behandelt
werden. Aber wahrscheinlich ist fiir den Lehrer auch schwer, wenn sich (.) eine im Klassen-
raum die Hand aufschlitzt (lacht). Das war sicher nicht normal. Ja, und die (lacht) haben da
die ganze Zeit am ausrasten gewesen. Ich weill nicht. Der andere hat die ganze Zeit so, so
Anfille gekriegt. So, so richtig so, nicht eleptische [epileptische]. (.) Das wire ja noch harm-
los gewesen, aber der hat die ganze Zeit voll die Schimpfwdorter rausgehaut, Vollgas. Der hat
nicht aufgehort damit. (2) Hm. (5) Weil ich hab ja fast immer einen Flachmann mitgehabt
(.) in der Schul.. (Chantal, Z. 564-570)

Diese Erzdhlpassage verweist auf eine Ambivalenz in Chantals Perspektive.
Im ,,nicht-normalen* Umfeld der Heilstittenschule verhilt sie sich selbst un-
gewdhnlich, indem sie im Alter zwischen 13 und 15 Jahren zum Schulbesuch
in der Regel einen Flachmann mitbringt. Im Riickblick erkennt sie die ,,Nicht-
Normalitét®, der sie an diesem sozialen Ort ausgeliefert war und die sie selbst
mitgestaltete. Bildungsaspirationen wurden wihrend dieser Zeit weder von El-
tern, Lehrkriften, Mitschiiler innen noch von anderen Personen an Chantal
herangetragen und gleichzeitig machte sie sich selbst keine Gedanken iiber ihre
Bildung. Das Ringen um Normalitit betraf in diesem Zusammenhang vor al-
lem ihr eigenes Verhalten, dass sie selbst nicht nachvollziehen konnte:

,»Ja, dann war das eigentlich mein Alltag. (2) Aber ich weif3 nicht wieso im Vordergrund-.
Ich hab mir noch nie Gedanken iiber meine scheifs Bildung gemacht (Chantal wirkt genervt).
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In erster Linie war echt einmal wichtig, mich zu verstehen, warum ich den Scheif3 iberhaupt
mach.“ (Chantal, Z. 321-326)

Aus der Sonderwelt der Psychiatrie heraus war der Ubergang in eine Wohnge-
meinschaft der Kinder- und Jugendhilfe fiir Chantal zunichst eine grofle Her-
ausforderung. Offensichtlich fiel es ihr schwer, Beziehungen aufzubauen und
sich auf das Umfeld einzulassen — ,,Fufl zu fassen“ (Chantal, Z. 185). In wei-
terer Folge erfuhr sie an diesem neuen sozialen Ort jedoch Zugehorigkeit und
Unterstiitzung. Zugleich erlebte sie erstmalig, dass ihre Bediirfnisse wahrge-
nommen werden. Der Wechsel in diesen neuen sozialen Kontext leitet einen
Selbstbildungsprozess ein, der zu einer ,,Re-Normalisierung® mittels Orientie-
rung an von auflen herangetragene (Normalitits-)Anforderungen und Erwar-
tungen fiihrt. Chantal geht dazu tiber, das zu tun, was von ihr verlangt wird:

,,Dann ist es eh gegangen im neunten Schuljahr. (8). Ich hab's dann einfach gemacht. (5) Und
die Lehrer (4) bei den Lehrern hab ich halt, keine Ahnung, so, nicht Hilfe, aber- ja, von den
Betreuern und so gekriegt. (.) War halt ein gewisser Riickhalt auch da. (8) Und so wie ich
daheim war, hat es das halt nicht gegeben und dann machst es halt einfach nicht. (8) Ich kann
es mir auch nicht erklédren. (3) Aber irgendwie habe ich es geschafft, irgendwie so durchzu-
kommen. Und anscheinend findet es jeder andere toll“ (Chantal, Z. 460-466)

In der Aussage wird erkennbar, wie stark Chantal im Prozess der Selbst-Nor-
malisierung ihr Handeln an von auflen wahrgenommenen Vorstellungen und
von auf3en, d.h. von anderen Personen erhaltenen Bestitigungen ausrichtet. Zu-
gleich stellt sie das ,,irgendwie so durchzukommen* mit dem Riickhalt in Be-
ziehung, den sie im Jugendwohnen fiir sich erlebt hat. Informelle Bildungspro-
zesse im Jugendwohnen fiihren dazu, dass sie lernt ,,normal“ mit Menschen zu
reden. Die neue Féhigkeit ,,normal* mit anderen umzugehen und der generelle
Orientierungswechsel in Richtung ,,Normalitdt* haben zur Folge, dass sie auch
in der Lage ist, formale Bildungsanforderungen zu erfiillen. Diese Entwicklung
wird durch weitere positive Beziehungserfahrungen mit Peers, in einer Part-
nerschaft, mit Arbeitskolleg_innen, dem ,,Chef im Verlauf der Ausbildung
und im Rahmen von Therapien verstirkt. Chantal verdeutlicht jedoch, dass sie
wihrend dieser Zeit keine eigenen, intrinsischen Bildungsbestrebungen entwi-
ckelte:

,»Und dann (.) die Gedanken, dass ich echt irgendwas Anderes machen will als wie (3) s o
(4) das, was die von mir verlangen, ist erst viel zu spét gekommen.“ (Chantal, Z. 325)

Diese Passage macht den bedeutsamen Einfluss von zentralen Bezugspersonen
auf Chantals Bildungsbiographie sichtbar. Anstatt eigene Ziele und Vorstel-
lungen zu entwickeln, orientiert sich Chantal daran, was von ihr verlangt wird.

Die Anstrengung, die mit dem Ringen um Normalitit verbunden ist, wird
spiirbar, wenn Chantal von ihrer Lehre als Kdchin berichtet:

,»uUnd da in der Arbeit, also das ist den Betreuern auch aufgefallen, wie ich dann die Arbeit
angefangen hab, dann hab ich im Prinzip so ein Hobby gehabt, oder. Dann hab ich gearbeitet.
Und das hat mir einfach so viel gegeben, (2) dass ich, &hm, wo ich in der Arbeit mich einfach
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viel zu sehr ausgepowert habe und dass ich in meiner Freizeit einfach nur geschlafen hab.
(Chantal, Z. 390-395)

Im Hinblick auf ihre Bildungsbiographie ist es fiir sie wesentlich einen Status
zu erreichen, durch den sie existenziell abgesichert ist und der es ihr ermoglicht
ein ,,normales” Leben zu fithren. Dennoch bleibt fiir sie der Eindruck einer
Differenz zu Anderen bestehen, die dazu fiihrt, dass sie nach dem Ubergang
aus dem Jugendwohnen in das eigenstidndige Leben kaum auf ein stiitzendes
soziales Netzwerk zuriickgreifen kann. Die finanzielle Absicherung betrachtet
sie als Ersatz fiir Hilfestellungen, die notwendig werden konnen, wenn das Le-
ben sie vor Herausforderungen stellt, welche sie alleine nicht bewéltigen kann:

,,Ich weil} nicht-. Ich hab- (3). Ich hab nicht so, &hm, (.) viele Leute, die ich, wenn ich jetzt
echt in die Scheile komme, fragen kann, j a, &hm, ob, ob mir hilfst, oder. (.) und von der,
von der Seite musst auch schon gewisse Riicklagen haben, dass du dir selbst irgendwie helfen
kannst, wenn du keinen anderen fragen kannst, oder. Das ist irgendwie so eine normale Re-
aktion von einem Menschen, dass man- (.) Ich weil3 nicht, dass man einfach, &hm, leben will.
(2) Von mir aus, was machen kann. (11) (schnieft).” (Chantal, Z. 126-136)

Finanzielle Riicklagen ersetzen bei Chantal einen Mangel an sozio-emotiona-
lem Riickhalt, und sie gewéhrleisten ihr die Mdglichkeit, an der Gesellschaft
partizipieren zu koénnen und von ,,sich aus zu handeln und zu leben®. Sichtbar
wird eine Normalitdtskonstruktion, die durch ein Alleine-auf-sich-gestellt-
Sein geprégt ist, die von duBerlichen Normalitdtsvorstellungen dominiert und
auf Bestétigung durch Andere angewiesen ist.

Vergleich von Lebensorten, Schulformen und Verhaltensweisen mit
., Normalitdt“

Neben dem Beispiel von Chantal zeigt sich das Ringen um Normalitdt auch in
anderen Auspriagungen. Fiir die jungen Menschen mit Kinder- und Jugendhil-
feerfahrung ist der Vergleich mit ,,Normalitdt™ ein zentrales Merkmal in der
Darstellung ihrer Biographien. Indem sie zwischen ihrer eigenen Lebensge-
schichte und ihren Lebensbedingungen und denjenigen der iiberwiegenden
Mehrheit der Gesellschaft einen Kontrast erleben, erkennen sie einen Unter-
schied zwischen Normalitdt und Nicht-Normalitit. Das Aufwachsen im Kin-
derdorf wird von Manuela beispielsweise wie folgt beschrieben:

,,J a a. Es war halt schon wie in ner normalen Familie, mit nem-, alleinerzichenden Mutter
mit halt a paar Gschwistern. Weil wenn ich alle Hausgschwister aufzahl ausm [stationédre
Einrichtung], hab i insgesamt elf.” (Manuela, Z. 54-57)

In der Aussage ,,wie in ner normalen Familie® wird deutlich, dass das Kinder-
und Jugendhilfearrangement trotz seiner vorgeblichen Familiendhnlichkeit als
Kontrast zu ,,normalen® Familienbildern wahrgenommen wird. Auch ihre
Schulerfahrungen unterscheidet Manuela in ,,normale* und ,,nicht-normale®:
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,Davor ich aber schon in der normalen Volksschule, (.) und eben (.) mit sechs dann, (.),
(Gerdusch bei Mikrofon) dh, in die (.) Schule intern vom Landesjugendheim. Mit acht Jahren
dann ins Kinderdorf. Dort kam ich dann in die normale Volksschule wieder. (.) Dann war
ich auch in der Hauptschule in ner normalen.” (Manuela, Z. 24-27)

In diesem Zitat wird deutlich, dass sich die jungen Menschen stéindig im Span-
nungsfeld zwischen ,,normalen‘ und ,nicht-normalen® sozialen Kontexten be-
wegen, die Einfluss auf die Entwicklung ihres Selbstkonzeptes und ihrer Iden-
titit haben. Ahnlich geht Franz Joseph bei der Beschreibung seines Verhaltens
vor. Wiahrend er im Jugendalter durch delinquentes Verhalten auffillt, stellt er
sich in der Schule noch als ,,normalen‘ Schiiler dar:

,»Ganz normal. (.) S-, i war immer eigentlich a braver Schiiler. (.) Vielleicht han i zwa Monat
a Phase ghabt, nit, aber (.) in GroBen und Ganzen war i ruhiger, normaler Schiiler. (.) So i
bin selten negativ aufgfallen. /Mhm.// (3) Ja. Also, in der Schule-, in der Schul han i nie a
Schldgerei oder sowas ghabt, waf3t. Hat's nix geben. (6) (lacht kurz) //Ok.// Das is alles erst
danach kemmen. (.) Da war i no gliicklich und zufrieden in meiner Seifenblasenwelt. Da hab
i no nix realisiert, waBt. (2) Man hat sich schon ab und zu gfragt: ,Ah, [schwer verstindlich]
was is eigentlich los®, nit, aber man hat nit lang driiber nachgedacht. Erst dann spéter, ja. «
(Franz Jospeh, Z. 747-751)

Franz Joseph bezeichnet sein Aufwachsen in einem landlich geprigten Kin-
derdorf als ,,Seifenblasenwelt®, die mit dem Ubergang ins Jugendalter platzt.
Im Rahmen der Berufs- und Ausbildungswabhl realisiert Franz Joseph die Be-
schrankungen der Optionen, die diese Welt mit sich bringt. Das Ausleben ju-
gendlichen Experimentier- und Risikoverhaltens stoft an Grenzen, die die Ju-
gendhilfeeinrichtung durch Regeln und Vorschriften festsetzt, und der zufal-
lige Blick in seine Akte offenbart ihm eine Familiengeschichte, die durch
Misshandlungen und Vernachlédssigungen charakterisiert ist. Fiir Franz Joseph
bricht in dieser Situation ,,Chaos in seinem Leben* aus (Franz Joseph, Z. 100).
Er wendet sich von gesellschaftlichen Anforderungen und Normalitétserwar-
tungen ab und entwickelt gemeinsam mit seinem Freundeskreis eine ,,Leck-
mi-am-Arsch-Einstellung® (Franz Joseph, Z. 176), die in Delinquenz, Gewalt,
Grenziiberschreitungen und iibermédfBigem Alkoholkonsum zum Ausdruck
kommt und in der weiterfiihrende Bildungsaspirationen zugunsten kurzfristi-
ger Jobs aufgegeben werden. Nach der Absolvierung des Grundwehrdienstes
setzt Franz Joseph diese Lebensfithrung fort, bis er am Nullpunkt ankommt
und selbst realisiert, dass er etwas dndern muss:

,»Also, 1 hab soweit getrieben, bis wirklich tiefer nirma gangen is. Also, i war ganz unten und
wahrscheinlich han i das gebraucht, (.) dass i wirklich komplett am Boden bin, damit i rea-
lisier-, (.) oder i hab's anfach so (.) haben wollen, damit i zu mir selber sag: ,So, jetz bist bei
dem Punkt Null (.) und jetz mach was draus.° Und dann war mei Entscheidung eben nach-
hand wirklich die Lehre aufn Berg machen. Von der Stadt weg. Von die Leut a bissl weg.
Walt, nit wirklich weg, aber halt den Abstand, (.) den was i gebraucht hab. (.) Und mit mir
ham sich nachhand die andern a alle (.) wieder normalisiert.” (Franz Joseph, Z. 421-527)
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Franz Joseph unterteilt sein biographisches Handeln in Phasen der Normalitét
und der Nicht-Normalitit. Wahrend er fiir die Schulzeit die Normalitét seines
Verhaltens betont, zeichnet sich die ,,Chaosphase durch abweichendes Ver-
halten aus, das sich nachher — im spéteren Verlauf mit Beginn der Lehrzeit —
wieder ,,normalisiert”. Eine bestimmte Vorstellung von Normalitét ist fiir ihn
damit ein zentraler MafB3stab im Riickblick auf seine biographischen Erfahrun-
gen.

Aufsuchen von ,, Normalitiit“ erzeugenden sozialen Orten und
Erfahrungrdumen

Die Relevanz des Aufsuchens von Orten und Rédumen, die jungen Menschen
in stationdren Erzichungshilfen Normalitdtserfahrungen erméglichen, wird be-
sonders in Pascals Biographie deutlich. Fiir Pascal entwickelte sich der Schul-
besuch zu einem normalitdtsstiftenden Erfahrungsraum. Pascal kommt im Al-
ter von sechs Jahren in ein Kinderheim. Nach drei Jahren erfolgt der Ubergang
zu Pflegeeltern, bei denen er weitere drei Jahre verbringt. Er besuchte durch-
gehend offentliche Schulen und ist durch den Besuch einer Musikschule und
von Vereinen in soziale Orte auBerhalb der Erzichungshilfema3nahmen einge-
bunden. Zusétzlich besteht laufend Kontakt zur leiblichen Mutter, die er regel-
méBig an Wochenenden besucht. Wéhrend er dreimal die Volksschule wech-
selt, bleibt das Gymnasium bis zur Matura kontinuierlich dasselbe. Nach dem
von ihm selbst initiierten Verlassen der Pflegefamilie beginnt fiir Pascal eine
chaotische Zeit im Hinblick auf seinen Wohnort. Er wechselt innerhalb eines
Jahres zwischen vier Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe, bis er in einer
informell als sehr niederschwellig geltenden Einrichtung einen fiir ihn stimmi-
gen Platz findet. Normalitdt und Kontinuitdt erlebt Pascal wéihrend dieser Zeit
der Umbrtiche in der Schule:

,,(.) Ahm, () aber, ja Schul war da immer so die Motivation, also es war dann a (.) am Anfang
war's so: ,,Find ma Einrichtungen in der Nihe von [Stadt], damit da die Schule als konstanter
Faktor da bleibt, damit da nit dort a noch a Umschwung is.” (.) Und das war eigentlich immer
da das wichtigste, dass du quasi f-, fiir die Schul-, (.) d-, dass das a aufrecht bleibt und das
war so fiir mi immer die grofite Motivation, weil dann kommst a bissi au3e aus der Einrich-
tung, hin zur Schul. (2) So (.) als temporérer Tapetenwechsel. /,Mhm.*// Und das war ei-
gentlich immer so (.) fiir mi zumindest das wichtigste, dass i da noch in die Schul gehen
kann, dass i1 dorten unter Anfiihrungszeichen wie ein normales Kind Schul gehen kann und
Nicht-Heimkinder als Freunde hab. (.) Also, es is nit schlecht, dass du so mit Heimkinder
zamm bist, aber es war dann a so wichtig, dass du halt andere Freunde a noch ghabt hast, mit
der Zeit. (.) Und Schul hat das quasi alles geboten als Gesamtpaket. /,Mhm*.// War ziemlich
angenehm. (3)* (Pascal, Z. 520-532)

Der kontinuierliche Schulbesuch von Unter- und Oberstufe bis zur Matura bot
Pascal wihrend chaotischer Uberginge Kontinuitdt und Stabilitit. Er be-
schreibt ihn als ,,temporiren Tapetenwechsel* aus dem Jugendhilfealltag und
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als Erfahrung von Normalitit, die wesentlichen Einfluss auf seinen Bildungs-
prozess hatte. Die zentrale Bedeutung, die die Schule als Normalitét stiftender
Ort fiir Pascal hatte, wurde durch die Entscheidungen im Hinblick auf Jugend-
hilfemanahmen und die Gestaltung des Hilfeplanes unterstiitzt, indem darauf
geachtet wurde, dass die Schule als ,.konstanter Faktor* erhalten blieb. In der
Kinder- und Jugendhilfeeinrichtung erlebte er zwar Zugehorigkeit, doch hob
er sich durch seinen positiven Schulbezug von den Mitbewohner innen seiner
Jugendwohngemeinschaft, die er als anders erlebte, ab.

,»Ja, zum Beispiel a Kumpel-, es is oft zumindest in der [stationdre Einrichtung 4] war*s so,
dass du viel Jugendliche, denen der Knopf noch nit wirklich aufgangen is, de haben kan
Bock zum Arbeiten, kan Bock (.) zum Schul gehen, mmbh, i man, das verunglimpft jetzt jeden
der dort wohnt, es kommt vor, sagen wir mal, es is nit die Regel, aber es kommt vor. (.) Und
wenn du da halt bis achtzehn immer noch kan Bock hast, dann hat die [stationdre Einrichtung
4] de-, denen sind die Hénde gebunden, de konnen nicht sagen: ,Ja, is eh glei so weit, dass
er jetzt da a Ausbildung anfangt und dass er da durchzieht und dass wir dem da soweit helfen
konnen, dass er von selber zrechtkommt.* Und die miissen dann gehen. (.) Und dann (.) sind
sie halt auf der Strafin und konnen nit wirklich was Anderes machen.“ (Pascal, Z. 457-471)

In dhnlicher Weise beschreibt Claire die Andersartigkeit der jungen Menschen
in der Kinder- und Jugendhilfe, die sich von den Peers in der Schule unter-
scheiden:

,,Und dann war ma halt eben im KIZ. War total SCHEISSE, weil die Kinder, de was-, also
Kinder, Jugendlichen, dh, de was da drinnen warn, (2) die waren alle (.) huschi, die haben
alle an Vogel ghabt. Also, damals wo i im-, wo i, #hm, neune war, war das halt fiir mi so des
Ding: De ham alle an Knacks ghabt. De ane hat sich gritzt, de is in der Nacht immer abghaut.
Der andere war drogenabhéngig, dhm, (.) de ane is a Schulausreiflerin gwesen, de-. Und so.
Und da bin i und mei klane Schwester von unserem behiiteten Heim (.) in a (.) Irrenanstalt
kummen.* (Claire, Z. 659-666)

Claires Erzihlung verdeutlicht, dass das Erleben des Ubergangs in Institutio-
nen der Kinder- und Jugendhilfe fiir junge Menschen zur Belastung werden
kann, da sie dadurch mit ungew6hnlichen Menschen und Biographien konfron-
tiert werden und Erfahrungen von Nicht-Normalitdt machen. Der sichere Rah-
men der Schule sowie soziale Kontakte zu Gleichaltrigen, Lehrer innen, Ver-
einskolleg_innen oder signifikanten Anderen auerhalb der Kinder- und Ju-
gendhilfe bieten Pascal hingegen die Moglichkeit zur Erfahrung einer ,,Nor-
malitdt®, die seinen Interessen und Bediirfnissen entspricht. Durch das Einge-
hen einer partnerschaftlichen Beziehung mit einer Klassenkollegin erfdhrt er
zusitzlich ,,familidre Zugehorigkeit”, indem er ein positives Verhiltnis zu de-
ren Eltern aufbaut.
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Entdramatisierung der Kinder- und Jugendhilfeerfahrung — der
Negativzuschreibung ,, Heimkind *“ entgegenwirken

Die Begriffe ,,Heimkind*“ oder ,,Kinderdorfkind“ sind fiktive Bezeichnungen
fiir Kinder- und Jugendliche, die sich in Wohnformen stationdrer Erziehungs-
hilfen aufhalten und in denen implizite Vorstellungen davon enthalten sind,
wie diese jungen Menschen zu charakterisieren sind. Das Wissen im Hinblick
auf diese Charakterisierung entstammt in der Regel jedoch nicht der tatséchli-
chen Lebensrealitit dieser jungen Menschen, deren Identitét sich nicht nur aus
der Tatsache zusammensetzt, dass sie in Heimen, Wohngemeinschaften oder
in betreuten Wohnarrangements aufwachsen oder aufgewachsen sind. Das
Verwenden der Bezeichnung ,,Heimkind* oder ,,Kinderdorfkind*, ohne einen
ganzheitlichen Blick auf die unterschiedlichen jungen Menschen zu legen, er-
zeugt eine Reproduktion tradierter Vorstellungen, Negativzuschreibungen und
Stigmatisierungen, die in der Regel historisch verwurzelt sind und historisch
verankerten Stereotypen entsprechen. Durch den Eintritt in soziale Orte der
Kinder- und Jugendhilfe sind die jungen Menschen einer implizit wirkenden
Dramatisierung ausgesetzt, mit der sie sich teilweise nicht identifizieren kon-
nen. Das Erleben der Kinder- und Jugendhilfe wird durch unterschiedliche
Faktoren beeinflusst. Je nach Wohngruppe, Wohnform, Pddagog_innenteam,
Institutionsstruktur und -kultur, regionaler Verortung, Entwicklungsphase, er-
lebten Belastungen und individuellen Bediirfnissen kann die Kinder- und Ju-
gendhilfe retrospektiv duflerst positiv oder duflerst negativ wahrgenommen
werden. Durch das Entdramatisieren der Kinder- und Jugendhilfeerfahrung
»hormalisieren” die jungen Menschen ihre Lebensrealitdt und thematisieren
Erfahrungen, die ihnen in der Herkunftsfamilie nicht zugénglich gewesen wa-
ren. Aus der Perspektive der Care Leaver werden die sozialen Lebens- und
Erfahrungsraume der Kinder- und Jugendhilfe teilweise duferst positiv dar-
stellt. Besonders hervorgehoben werden die sozialen Beziehungen zu Gleich-
altrigen und einzelnen Pddagog_innen, Unterstlitzungsleistungen im Hinblick
auf formale Bildung und gemeinschaftliche Aktivititen, die den jungen Men-
schen in ihren Herkunftskontexten nicht moglich gewesen wiéren: Urlaube,
Ausfliige, Vereinstétigkeiten oder sportliche Aktivititen. In einigen Fillen
wird auch die Zusammenarbeit mit der Herkunftsfamilie als positives Element
benannt. Des Weiteren wird ein Gegenhorizont zu negativen Zuschreibungen
und Stigmatisierungen als ,,Heimkind* oder ,,Kinderdorfkind* hergestellt, den
Pascal wie folgt ausdriickt: ,,das Klischee von dem Heimkind, dem's ganz
schlecht geht, is nit erfiillt worden* (Pascal, Z. 190). Auch die 20-jdhrige
Claire, die im Alter von zehn Jahren durch die Polizei in ein Kriseninterventi-
onszentrum gebracht wird, thematisiert, dass ihr riickblickend das Aufwachsen
in der Kinder- und Jugendhilfe ein ,,normales” Leben ermdglicht hat, wahrend
sie sich auf Gespriache mit Pddagog_innen bezieht:
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,und halt (2) mit die WG-Betreuer auch irgendwie reden iiber alles (.) so n‘ bisschen. Ir-
gendwie war's richtig angenehm so einmal ein normal-, normales (.) Leben irgendwie da
(lacht) zu fiihren.” (Claire, Z. 248-249)

Auch Chantal und Sandra ziehen riickblickend ein dufSerst positives Restimee
im Hinblick auf das Aufwachsen in Jugendwohngemeinschaften. Beide Frauen
werden ab dem Jugendalter in stationdren Erziehungshilfen untergebracht —
Chantal im Anschluss an einen Psychiatrieaufenthalt und Sandra als Selbst-
melderin:

,-.. war das eigentlich schon besser (.) als wie meine gesamte Kindheit (.) zusammen. (2)
Also ich finde, von meiner Seite aus war das die beste Chance- also (.) was ich eigentlich
gehabt habe in meinem Leben.* (Chantal, Z. 189-190)

,»Also jetzt, wie gsagt, bei mir wars echt a positve Erfahrung in meinem Leben und wann i
jetzt nomal 14 warat, i glaub i machats genau gleich.“ (Sandra, Z. 463)

Unterschiedliche Wahrnehmungen werden in den biographischen Erzéhlungen
sichtbar, wenn die jungen Menschen bereits ihre Kindheit in stationiren Erzie-
hungshilfeeinrichtungen verbringen und im Jugendalter den Ubergang in Ju-
gendeinrichtungen zu bewiéltigen haben. Der 27-jéhrige Christoph thematisiert
zunéchst, dass er das Leben im Kinderdorf positiver wahrgenommen hat als
die nachfolgende Betreuungsform des Jugendwohnens:

»Hm. Ja, an die Kinderdorfzeit auf jeden Fall (.) positivere als im Jugendwohnen. Des auf
alle Fille. Ahm. Es war eigentlich am Anfang (2) war's fiir mi wie a-, (2) wie soll i sagen, a
Paradies eigentlich kannst sagen am Anfang. Das schon, weil mei Freundeskreis damals hat
sich in Grenzen ghalten davor.* (Christoph, Z. 985-987)

Im Kontrast zu seinen bisherigen Lebenserfahrungen bezeichnet der junge
Mann, der insgesamt 12 Jahre in stationdrer Erziehungshilfe verbringt, das
Kinderdorf zunichst als einen paradiesdhnlichen Ort, der ihm Zugang zu
gleichaltrigen Freundschaften ermdglicht, die ihm bis dahin begrenzt zuging-
lich waren. Ahnliche Erfahrungen macht Pascal, der das Aufwachsen im Kin-
derheim aufgrund der Kontaktmoglichkeit zu Gleichaltrigen positiv darstellt:

,»-..dadurch dass du dort v-, intern so viele (.) Gleichaltrige hast, war's fiir mi zumindest
einfacher, &h, Kontakte zu kniipfen, als du bist da allan in deiner Wohnung, wo sonst eigent-
lich nit viel Kinder uma waren. Und es war einfach unterm Strich kamoter.“ (Pascal, Z. 185-
190)

Im Hinblick auf formale Bildungsfoérderung wird die Kinder- und Jugendhilfe
von den Care Leavern teilweise duflerst positiv dargestellt. Die in den Einrich-
tungen erhaltenen Unterstiitzungsleistungen werden auf zwei Ebenen themati-
siert. So deutet Pascal an, dass er durch die Betreuungsarrangements explizite
Forderung im Hinblick auf die schulischen Anforderungen erhalten, die von
Seiten der Herkunftsfamilie nicht mdglich gewesen wire und die sich wéhrend
des Besuchs der AHS Oberstufe verstérkt hat:
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,,Es war fur alle, glaub i, das b e s t e, wiird i amal sagen, weil i hab dann dort ma die Unter-
stlitzung kregt, die i da schultechnisch gebraucht hab, also in der Volksschul noch weniger,
aber dann im Gymnasium schon.* (Pascal, Z. 181-182)

Verena, eine 20-jahrige Studierende, thematisiert, dass die ,,WG-Zeit*“ fiir sie
eine implizit stabilisierende Wirkung hatte, indem sie sie davor bewahrt hat
auf die ,,schiefe Bahn® zu geraten. Sie war ausschlaggebend dafiir, dass sie die
Matura erfolgreich absolviert hat:

,Ja, ich hab die WG-Zeit auch mdgen. (.) Es war ja auch gut. Weil ohne die WG hitt ich nie
() dann die Matura gemacht. //Mhm.// Weil wenn ich nicht in die WG gezogen wir, wir ich
noch mehr auf die schiefe Bahn gekommen.* (Verena, Z. 895-896)

Ahnlich thematisiert Klara, eine 27-jéhrige Monteurin mit zwei Lehrabschliis-
sen, dass der soziale Ort Wohngemeinschaft — im Gegensatz zum Aufwachsen
bei der biologischen Mutter — dazu beigetragen hat, dass sie die Schule nicht
abgebrochen hat, wéhrend sie Freundschaften zu Gleichaltrigen als wesentli-
che Ressource ins Zentrum riickt:

»Hm. (2) Also, Freunde auf jeden Fall. (.) Freunde, WG damals. Hat mir definitiv geholfen,
dass ich tiberhaupt die Schule sch-, iberhaupt fertig mach. Weil wenn ich-, (.) wenn ich bei
meiner Mutter geblieben wir, hitt ich wahrscheinlich die Schule abgebrochen. (Klara, Z.
665f.)

Eine weitere Entdramatisierung der Kinder- und Jugendhilfeerfahrung wird
dadurch sichtbar, dass die jungen Menschen sich an positiv bewertete Erfah-
rungen erinnern und die Vorziige des Aufwachsens in Kinder- und Jugendhil-
feeinrichtungen hervorheben und in Kontrast zu den begrenzten Moglichkeiten
in den Herkunftskontexten setzen. Dazu werden u.a. Unternehmungen, Reisen
und sportliche Aktivititen thematisiert, die in der Regel im Kollektiv stattfin-
den. Fiir Pascal sind Urlaube

,-am ehesten positiv hangengeblieben..., weil (.) als Ottonormalkind sag i amal, hast du die-
ses Urlaub fahren meistens nit, dass du sagst, du fahrst jetzt a Wochn oder zwa ans Meer
jeden Sommer und im Winter gehst Ski fahren und dazwischen eventuell noch amal auf die
Alm und das (.) hat uns H e i mkinder jetzt quasi einzigartig gmacht...Vor allem warst du
dann mit-, zumindest da war jede Gruppn zu zehn Kinder und da warst du dann mit neun
andere Kinder irgendwo auf einer Alm und hast Gaude ghabt und das war einfach (.) cool
und das hast du so eigentlich nit.“ (Pascal, Z. 222-236)

Auch Manuela hebt Urlaube und Unternehmungen hervor, die ihr ohne die
Kinder- und Jugendhilfe verwehrt geblieben wiren:

,»Viel Unternehmungen hin in Béder, Schwimmbéder, Thermen, generell auch Ausfliige,
Wanderaustliige. Alles, was man halt eigentlich privat-, kann ich nicht sagen, ob das normale
Familien machen oder nicht. Aber ich hitte dazu gar nicht die Moglichkeit. (Manuela, Z.
319-330)
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Das Verreisen und die vielen Unternehmungen mit Gleichaltrigen werden als
schone Zeit wahrgenommen und bieten laut Manuela ,,Moglichkeit zu Selbst-
entfaltung® (Manuela, Z. 329). Pascal thematisiert zusétzlich, dass diese Mog-
lichkeiten den ,,Heimkindern* einen besonderen Status ermdglichen. Demzu-
folge werden diese Erfahrungen teilweise als Privileg im Kontrast zu Gleich-
altrigen oder der Herkunftsfamilie dargestellt. Im Hinblick auf das Jugendalter
thematisiert Jasmine jedoch, dass sie diese kollektiven Gemeinschaftsausfliige
als zwanghaft empfunden hat, wiahrend vermehrt der Wunsch nach autonomen
Entscheidungen sichtbar wird:

,»Ja, die Ausfliige, die sie machen haben miissen, ja. Da hast a mitmachen miissen. Da hat
die keiner gfragt: ,Willst du was andres machen? Willst vielleicht in die Stadt fahren? Na,
wenn die groBe Gruppe irgendwohin gfahren is, dann hast du mitfahren miissen. (.) Und das
find 1 halt nit so (.) cool und i versteh a, dass nachher die Jugendlichen da re-, da drin rebel-
lieren.* (Jasmine, Z. 474-478)

Insgesamt kann festgehalten werden, dass das Ringen um Normalitit nicht nur
durch die Erfahrung hervorgerufen wird, dass die jungen Menschen in statio-
ndren Erziehungshilfen aufwachsen oder begleitet werden, sondern dass die
stationdren Erziehungshilfen dazu beitragen konnen, den jungen Menschen
,Normalitdtserfahrungen® zu ermoglichen, die ihnen in ihren belasteten, liber
geringe Ressourcen verfiigenden Herkunftssystemen verwehrt bleiben. Als
Normalititserfahrungen werden in diesem Zusammenhang von den Care
Leavern u.a. verldssliche erwachsene Bezugspersonen, Freundschaften zu
Gleichaltrigen, Erlebnisse (Unternehmungen, Ausfliige, Reisen) und implizite
und explizite Unterstiitzung im Hinblick auf formale Bildung genannt.

6.6.2 Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung

Eine weitere zentrale Handlungsorientierung ist das Streben nach sozio-emo-
tionaler Zuwendung, das vor allem in Erzdhlungen ab dem Jugendalter sichtbar
wird. Unter sozio-emotionaler Zuwendung werden Bezichungskonstellationen
zusammengefasst, die sowohl soziale Unterstiitzung als auch emotionale Zu-
gehorigkeit bieten. Die Handlungen der jungen Menschen sind dadurch ge-
kennzeichnet, dass sie in der Regel danach streben, Beziehungen auf Augen-
hohe zu finden und Halt zu suchen. In partnerschaftlichen Beziehungen und
im Zuge dessen im Anschluss an eine familidre Konstellation, in Schulbesu-
chen sowie in der Einbindung in Arbeitsverhéltnisse, Ausbildungsplitze oder
Vereine wird das Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung erkennbar. Be-
sondere Relevanz fiir Care Leaver haben gleichaltrige Peers, wéihrend éltere
Generationen im Hinblick auf soziale Unterstiitzung und emotionale Zugehd-
rigkeit eher nebenbei benannt werden. Der hohe Stellenwert von Gleichaltri-
genbezichungen ist fiir das Jugendalter insgesamt charakteristisch (vgl. Grof3-
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egger 2011: 199). Im Hinblick auf das Aufwachsen in den institutionellen Ar-
rangements der Kinder- und Jugendhilfe, die haufig durch Diskontinuitdten ge-
kennzeichnet sind, wird jedoch sichtbar, dass die jungen Menschen laufend
gefordert sind, ein soziales Umfeld neu zu strukturieren, wéhrend Heranwach-
sende, die in Familien aufwachsen, in der Regel auf die Kontinuitit der Her-
kunftsfamilie vertrauen koénnen. Das Streben nach sozio-emotionaler Zuwen-
dung erhélt daher in diesem Kontext eine besondere Relevanz.

Ein zentraler Aspekt dieses Orientierungsrahmens besteht in der Suche
nach stimmigen Beziehungen und Bindungen, die in Form von Partnerschaften
oder Freundschaften realisiert werden. Dazu gehort auch die Suche nach Halt
und sozialer Stabilitét, die zum Teil auch in eher unverbindlicheren Gleichalt-
rigengruppen oder im Rahmen von Schiiler _innengruppen oder Arbeitsver-
hiltnissen zum Vorschein kommt. Eine weitere Auspridgungsform des Stre-
bens nach sozio-emotionaler Zuwendung besteht in dem Wunsch wahrgenom-
men zu werden. Dies kann durch Bestrebungen des Auflergewdhnlich-Seins
realisiert werden. Das Auflergewdhnlich-Sein definiert all jene Praxen, die sich
von gewohnlichen Handlungen distanzieren und dazu dienen aufzufallen, um
wahrgenommen zu werden. Die ausgefiihrten Handlungen koénnen dabei ein
zerstorerisches, grenziiberschreitendes und exzessives Ausmaf annehmen und
storend auf die soziale Umgebung wirken. Beim Besonders-Sein handelt es
sich um Praxen, die darauf zielen durch gesellschaftskonforme Handlungen,
die besonders gut gemeistert werden, wahrgenommen zu werden.

Suche nach Beziehungen und Bindung

Die Suche nach stimmigen Beziehungen und Bindung wird in den biographi-
schen Erzéhlungen von Jasmine deutlich. Jasmine erlebte im Alter von 16 Jah-
ren den Ubergang vom Kinderdorf in das Jugendwohnen. Sie bezeichnet diese
stationdre Erziehungshilfemafnahme bereits als Nachbetreuung:

,Bin zu der Zeit im Jugendwohnen unterkommen, das ist so eine Nachbetreuung (...). (.)
Das-, da hat eben, eben mei rebellische Phase angfangen. Dadurch, dass sich eben die Be-
zugspersonen stindig gedndert haben. I hab zuerst im [stationédre Einrichtung] a Bezugsper-
son ghabt, dort hat sich das stindig gedndert mit den Familienhelfern. Dann im Jugendwoh-
nen hab i stdndig an anderen Bezugs-, Bezugsbetreuer ghabt. Dann bin i mit siebzehn aus-
gezogen, (2) hab-, ahm, bin in diese Nachbetreuung, wie heifit das, Aulenbetreutes kommen.
(.)* (Jasmine, Z .47-59)

Sichtbar wird, dass Jasmines Beziehungsbediirfnis wihrend der Zeit im Kin-
derdorf grundsétzlich erfiillt ist. Das haufige Erleben von wechselnden Be-
zugspersonen im Jugendwohnen verunmdglicht es ihr stimmige Beziehungen
aufzubauen und Beziehungen innerhalb der Kinder- und Jugendhilfeeinrich-
tung zu finden, was sie in Verbindung mit ihrer rebellischen Phase bringt, in
der sie ihr Leben unabhéngig von den padagogischen Fachkriften zu gestalten
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versucht. In weiterfithrenden Schulen findet Jasmine ebenfalls keine stimmi-
gen sozialen Orte, was durch zwei Schulwechsel sichtbar wird. Aufgrund der
Tatsache, dass sie Geld benétigt, um ihr Leben unabhédngig zu gestalten, sucht
sie sich im weiteren Verlauf ohne das Wissen der Pddagog_innen eine Lehr-
stelle, die sie im Alter von 18 Jahren antritt, da sie ab dieser Zeit den Lehrver-
trag selbst unterzeichnen kann. Halt findet sie dann innerhalb dieser Lehrstelle
und in einer partnerschaftlichen Beziehung, die ihre Bildungs- und Berufslauf-
bahn mafgeblich beeinflusst:

,»(isst etwas) Mhm, mit dem i a zamglebt hab. Einfach aus dem Grund, weil er selber ausn
Kinderdorf kommen is und- (2) a so dhnliche Schwierigkeiten mit seine Eltern ghabt hat. (2)
Und (.) i grad in der Zeit, wo i das nit gebraucht hab, dariiber zu reden, hat er das ja a nit
gmacht, weil Méanner machen das sowieso nit {iber (.) so ane Sachen zu reden. (.) Vor allem
nit, wenn du so an emtotional (lacht) kalten Menschen hast wie mein (.) Ex-Freund, den
Andreas. Aber das hat mir super gepasst, weil er hat mir den Halt geben und i hab ihm den
Halt geben. (2) Und des hat sechs Jahr voll super so funktioniert, wie das war. Und dann
eben, (2) was mir a noch Halt geben hat, war mei Lehrstelle. (.) Des war irgendwie so a fixer
Punkt in mein Leben.” (Jasmine, Z. 1177-1184)

Jasmine stellt die partnerschaftliche Beziehung mit dem gleichaltrigen jungen
Mann als haltgebend dar, da er bestimmte Themen ihrer biographischen Erfah-
rungen wéhrend dieser Zeit nicht thematisiert und sie den gemeinsamen Erfah-
rungshorizont — die Schwierigkeiten mit den Eltern — teilen. Positiv stellt sie
auch das gemeinsame Zusammenleben in einer eigenen, aullenbetreuten Woh-
nung dar. AuBlerdem erlebt sie die Lehrstelle als einen Fixpunkt in ihrem Le-
ben. Diese beiden sozialen Orte sind fiir Jasmine durch stimmige Beziehungen
geprigt, die Halt und Orientierung bieten, wiahrend sie das Jugendwohnen ab-
lehnt.

Die Pddagog innen im Jugendwohnen sehen jedoch Potenzial in Jasmine
und versuchen, ihr weitere formale Bildungsmoglichkeiten zu erschlieBen und
diese an die Bediirfnisse und Handlungsorientierungen der jungen Frau anzu-
passen. Sie akzeptieren also Jasmines Distanzierung von ihnen als erwachsene
Fachkréfte zugunsten der Orientierung an Gleichaltrigen und bieten ihr den-
noch bildungsrelevante Unterstiitzung an. Wiahrend dieser Zeit entwickelte
sich in Osterreich das Ausbildungsmodell ,,Lehre mit Matura®, was die als Be-
zugsbetreuerin zustindige Pddagogin dazu veranlasst, dieses Arrangement fiir
Jasmine zu organisieren und es ihr anzubieten:

,»Na, dann wie i schon die Lehre-, und wie i schon glernt hab, da war i ja schon in der Be-
rufsschul (.) und da-. Die erste Klass bin i normal gangen und dann hat's das erst geben...
Ja, de haben mi auf amal, dh, is Lautsprecherdurchsage: ,[Nachname] Jasmine bitte ins In-
ternats-, &h, Sekretariats-, dh, in Internat‘ ume, dass i umegehn soll ins, #hm, Sprechzimmer
von de Betreuer. Und dann sitzt dortn der Direktor, der stellvertretende Direktor, der Jugend-
hausleiter und die Christina. Und da [schwer verstandlich] hab i mir gedacht: ,Scheifle, was
i hab i denn jetzt gmacht?*“ (Jasmine, Z. 1454-1465)
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Jasmine nimmt dieses Treffen mit Erwachsenen der unterschiedlichen Betreu-
ungs- und Bildungspositionen zunéchst als eine Kontroll- oder Strafinstanz
war. Die Bezugsbetreuerin, die Jasmine bis zu dieser Erzédhlung nicht als rele-
vante Beziehungsperson dargestellt hat, erweist sich durch die Organisation
dieses Treffens jedoch als mafigeblich fiir den weiteren Bildungsweg, was in
der Aussage — ,,Dass sie mi auf den Weg gebracht hat, dass i des mach Lehre
mit Matura“ (Jasmine, Z. 1486-1487) und in der Tatsache, dass sie die besagte
Betreuerin bei der Gestaltung der Netzwerkkarte als erste Person mit positiven
Einfluss auf die formale Bildungsbiographie benennt, zum Ausdruck kommt.
Etwa zwei Jahre nach Abschluss der Lehrlingsausbildung und der Matura,
was zum Verlassen des Lehrbetriebes fiihrt, erfolgt die Trennung von Jasmines
langjihrigem Partner. Zu dieser Zeit befindet sie sich in einem Padagogikstu-
dium und jobbt nebenbei. Jasmine verliert durch die Trennung und das Ende
der Lehrzeit ihre stabilisierenden sozialen Fixpunkte. Sie ist gefordert sich neu
zu orientieren, was dazu fiihrt, dass sie in eine partnerschaftliche Beziehung
Hrutscht™, die ihr zwar Halt, aber wenig Orientierung und Raum zur Selbstent-
faltung bietet. Sie vernachléssigt ihre Ziele, trégt die Last des Partners mit und
ist damit beschéftigt fiir die finanziell-existenzielle Absicherung zu sorgen:

,-..war die Trennung vom Andreas. Das hat mi a bissl runtergezogen von der Uni. Dann bin
i direkt glei danach in die ndchste Bezichung einegrutscht, weil i irgendwie so Probleme
ghabt hab, allan zu sein und dann hab i mir gedacht: ,Besser mit irgendjemandem zusammen,
als gar nit jemanden zu haben.* (tieferes Einatmen) War aber die dreieinhalb Jahr Beziehung
mehr damit beschéftigt, ihm irgendwie rauszuholen aus an Loch, weil er ja arbeitslos war,
kan abgeschlossenen Beruf ghabt hat, die Eltern irgendwie nit dahinter gstanden sind. Und
das hat mi Jahr fiir Jahr irgendwie noch weiter runtergezogen, dass i halt aufghort hab zum
Studieren, dann sind die Wohnungen immer kleiner worden, dann war das Finanzielle immer
schlechter, dann hab i mi immer mehr verschuldet, weil i eigentlich damit beschéftigt war,
seine Schulden abzustottern, anstatt mi um meine Sachen zu kiimmern. (.) Und dann hab i
mir gedacht: ,So, jetzt reicht's mir.* Dann hab i die Beziehung beendet, weil i mir gedacht
hab: ,I kann im Leben selber nit weiterkommen, wenn i immer so an Stein mit mir mitzerr.*
(.) Und bin dann auf Wintersaison gangen, um a bissl a Geld zu verdienen, dass i dann wieder
studieren gehn kann. (.) U n d hab dann auf der Wintersaison mein jetzigen Freund kennen-
gelernt.” (Jasmine, Z. 68-83)

In dieser Passage wird deutlich, dass Jasmine die Herausforderung des Auf-
sich-alleine-gestellt-Seins durch das Eingehen partnerschaftlicher Beziehun-
gen bewiltigt. Das in die Bezichung ,,rutschen®, um ,irgendjemanden zu ha-
ben®, scheint der Tatsache geschuldet, dass es ihr an sonstigen stabilisierenden
sozialen Orten mangelt. Das Sich-Einlassen auf eine neue Beziehung filihrt zu
einem Orientierungswechsel, im Zuge dessen sie ihre eigenen Lebensziele aus
den Augen verliert. Sie unterbricht das Studium und lésst sich génzlich auf die
Lebenswelt ihres Partners ein, die sie als durch Drogenprobleme sowie finan-
zielle und familidre Problematiken belastet charakterisiert. Nach dreieinhalb
Jahren beendet sie diese Beziehung jedoch, da sie ihre eigenen Bediirfnisse
und Bestrebungen nicht vollig aus den Augen verliert und sich zum Ziel setzt
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ihr unterbrochenes Studium fortzusetzen. Kurz darauf lernt sie ihren derzeiti-
gen Partner kennen:

,»und jetzt wieder da bei mein Freund, beim Anton. Der gibt mir Halt. (2) /,Mhm.*// Und der
is mir innerhalb von kiirzester Zeit so (.) ans Herz gwachsen und so (.) nah bei mir dran, dass
i-, mir das teilweise selber schon Angst macht, weil i mir denk: ,Wie geht des?‘ Das hat so
vorher eigentlich keiner so geschafft, dass er so nah zubekommt zu mir wie er.“ (Jasmine, Z.
1177-1191)

Da ihr derzeitiger Partner ,,mit beide Fiiff im Leben steht* (Jasmine, Z. 85), ist
es ihr moglich sich mit ihrem eigenen Weiterkommen zu beschiftigen. Jas-
mines Beispiel verdeutlicht, wie relevant und existenziell Partnerschaften fiir
Care Leaver sein konnen. Einerseits ist es Teil eines lebensphasenspezifischen
Entwicklungsprozesses, dass junge Menschen Beziehungen und Bindungen im
Zuge von Partnerschaften eingehen, sich ausprobieren, zusammenwachsen o-
der sich auch wieder trennen. Andererseits macht Jasmines Beispiel jedoch
sichtbar, dass Partnerschaften aufgrund ihrer biographischen Besonderheit fiir
sie eine Notwendigkeit darstellen, um das Auf-sich-alleine-gestellt-Sein zu be-
wiltigen.

Suche nach Halt und sozialer Stabilitdt

Die Suche nach Halt und sozialer Stabilitdt wird besonders in den biographi-
schen Erzdhlungen von Franz Joseph sichtbar. Franz Joseph, der seine Kind-
heit seit dem siebten Lebensjahr in einem Kinderdorf verbringt, muss im Alter
von 16 Jahren den Ubergang in eine Jugendwohngemeinschaft bewiltigen.
Kurze Zeit darauf bricht er eine Maurerlehre ab, die er aus den von ithm so
genannten und in seinem Umfeld verfiigbaren ,,Standardberufen® (Franz Jo-
seph, Z. 602) ausgewihlt hat. Der soziale Ort, den er im Zuge der Lehrlings-
ausbildung aufsucht, ist durch harte korperliche Arbeit und eine autoritdre Um-
gangsform gekennzeichnet, die Franz Joseph ablehnt:

»Ach, war scheifle. War richtig scheifie. Voll scheife. (lacht) //Ok.// Erste Arbeitstag im letz-
ten Loch, was es gibt auf der Welt. Ganzen Tag schremmen. Oberkopf natiirlich, nit, mit 16
Jahr. (2) Zu Mittag wie-, s'’kimmt da Polier her und sagt: ,Ja, tust du schnell essen, nit.*
Nachhand han i gsagt: ,Ah, jetz han i Mittagspause, jetz wer i gmiatlich essen.¢ Nachhand
hat er gsagt: ,Ja, das wer immer noch i entscheiden, wie schnell du issest.° Und so is halt
aufn Bau dahingangen. Und des war scheifle. Da hast gar kan Bock zum Arbeiten. Wenn da
so ane Bauern um di uma sein.* (Franz Joseph, Z. 90-96)

Die Bezeichnung ,,.Bauern® verdeutlicht seine ablehnende Haltung gegeniiber
den Kollegen im Lehrbetrieb, die dazu fiihrt, dass er ,.keinen Bock zum Arbei-
ten* hat, wahrend die fordernde korperliche Arbeit und die raumlichen Arbeits-
bedingungen diese Haltung verstirken. Zusétzlich thematisiert Franz Joseph
Verdnderungen, die im Zusammenhang mit der Adoleszenz und den biogra-
phischen Erfahrungen im Hinblick auf die stationéren Erziehungshilfen stehen.
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Zu dieser Zeit erhilt er zufillig Einsicht in seine Akte, was eine krisenhafte
Reflexion seiner biographischen Erfahrungen auslost:

,»Ja, 1 glab, anfach-. (3) Jetz, glab i, dass i damals anfach anfangen hab zu realisieren. Oder
mi gfragt hab: ,Wer bin i eigentlich? Wo kimm i her? Was bin i? Was will i wern? Was is
mit mir passiert? WaBt, eben die ganzen Kinderdorfgschichten und so. Anfach amal reali-
siert, das is nit das normale Leben. I bin nit so wie jeder andere, keine Ahnung. Oder wenn
a Kolleg damals so richtig im Arsch war: ,Ja, passt. I fahr jetz ham zur Mama, i kann nimma.
Oder i fahr zum Vater, i kann nimma. Was hat's fiir mi geben? Ja, i fahr ham in die Woh-
nung. Muss selber weiterschaun. (2) Bei mir hat's nie (.) Unterstiitzung geben. Wenn i im
Arsch war, war i im Arsch. Punkt. Wenn i auflakimm, ja, passt. Wenn nit, han i Pech ghabt.
(schnalzt kurz) (3) Ja, i hab anfach realisiert, keine Ahnung: ,Ich habe keinen Halt in meinem
Leben. Es gibt niemanden‘.” (Franz Joseph, Z. 353-543)

Die Reflexion der biographischen Erfahrungen fiihrt zu Verunsicherung und
Orientierungslosigkeit. Im Vergleich zu Gleichaltrigen erkennt Franz Joseph,
dass er ,,anders® ist. Das Anders-Sein bezieht er auf das Auf-sich-alleine-ge-
stellt-Sein, wahrend Freunde die Moglichkeit haben, sich in fordernden Le-
benssituationen in die Herkunftsfamilie zuriickzuziehen und dort Halt zu fin-
den. Franz Joseph erkennt im Kontrast dazu, dass er auf diesen sozialen Halt
nicht zuriickgreifen kann, und er nimmt fiir sich kein unterstiitzendes soziales
Umfeld wahr.

Nach dem Abbruch der Lehrstelle verbleiben das Jugendwohnen und sein
delinquenter Freundeskreis (vgl. Kap. 6.6.1.2) als relevante soziale Orte. Auf-
grund von delinquentem Verhalten und Grenziiberschreitungen wird er jedoch
in weiterer Folge aus dem Jugendwohnen verwiesen, was ihn hart trifft:

,,Und sie wollten mi anfach loswerden. Sena Ausrede war: ,Du musst da weg von de Leut.*
(2) Des war sena Ausrede. Aber wenn jetz dei ganzes Leben irgendwie allan verlassen bist,
nachhand in der Jugendzeit drautkimmst, dass du eigentlich allan bist, dass du niemanden
hast, dass du keine Unterstiitzung hast und die ane Unterstiitzung, was du hast, das Jugend-
haus, lasst di anfach so fallen, will di loswerden. (.) Ah, wo glabst, suchst du nachhand, #h,
Halt? Bei den Freunden. Und wenn se nachhand manen: ,Ja, WEG von da!‘ ,Ja‘, glaben de,
dass du weiterkimmst?* (Franz Joseph, Z. 472-479)

Die verantwortlichen Pddagog innen versuchten Franz Joseph, aufgrund des
vermuteten negativen Einflusses, von seiner Gleichaltrigengruppe rdumlich zu
distanzieren. Franz Joseph wurde in einer anderen, entfernten Stadt unterge-
bracht, kehrte jedoch nach kurzer Zeit zu seinen Peers zuriick, bezog dort eine
Garconniere und setzte seine ,,Gangzeit (Franz Joseph, Z. 528) bis zum
Grundwehrdienst des Bundesheeres fort. Auch nach dem Wehrdienst erhielt er
den Kontakt zu der Gruppe aufrecht.

Fiir Pascal wiederum, der ab dem Alter von sechs Jahren in unterschiedli-
chen Wohnformen der stationéren Erzichungshilfe lebte, wird das Gymnasium
zum zentralen haltstiftenden Ort. Im Laufe seines Aufwachsens bietet ihm die
Schule als ,,Gesamtpaket™ ein stimmiges Umfeld. Pascal kann in der Schule
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seine ,,Skills* erweitern und Interessen vertiefen. Er sieht in der formalen Bil-
dung einen Weg zur finanziellen Sicherung und ein ,,gemiitliches™ soziales
Umfeld, zu dem er sich zugehorig fiihlt, das ihm Beziehungen zu ,,normalen*
Peers und Halt bietet. In Erzihlungen zum Ubergang von der Unterstufe in die
Oberstufe wird deutlich, wie relevant der soziale Ort Schule fiir Pascal ist. Die
Klasse wird im Zuge dieses Uberganges neu konstituiert und damit veréindert
sich die Schiiler innenzusammensetzung. Gleichzeitig verdndern sich die
schulischen Anforderungen:

»--.da war einfach so viel-, so wenig Harmonie eigentlich in der Klass, dass das den Lern-
willen noch zusétzlich gschwécht hat, dann gsagt hab: ,Ok, das is jetzt iiberhaupt nimma so
cool, wie's damals war.* Und das hat dann alles kombiniert dazu gefiihrt, dass i dann auf die
Klass tiberhaupt kan Bock mehr ghabt hab (.) beziehungsweise hab i dann gsagt, i mach
dann, glaub i, BORG a Jahr oder so und-, oder Poly und geh dann Lernen, kan Plan. Und
nachher hab i mir irgendwie doch noch (.) einreden lassen: ,Ja, machst halt noch amal das
fiinfte Jahr.‘ [...] Und dann hab i mi in die neue Klass einegsetzt und dorten war dann halt
auf amal alles komplett anders. Da war alles, j a a, nett, freundlich (.) (lacht). Ahm, und da
war dann das Lernen leichter, da war das Zusammenleben in der Klass leichter, (.) da war
halt einfach alles angenehmer unterm Strich und (.) das hat dann so viel Motivation quasi in
dem einen Jahr geben, dass du gsagt hast: ,Ja, mach ma halt fertig®.* (Pascal, Z. 605-628)

Der Ubergang von der Unter- in die Oberstufe bringt konflikthafte Auseinan-
dersetzungen innerhalb der neuen Klassenkonstellation mit sich, die bei Pascal
Orientierungslosigkeit hervorrufen. Die Auseinandersetzungen mit Gleichalt-
rigen fiihren dazu, dass Pascal ,,keinen Bock* mehr auf den Schulbesuch hat,
wihrend seine schulischen Leistungen nachlassen. Wéhrend dieser Zeit steht
er kurz davor die Schule abzubrechen, entscheidet sich aber aufgrund des Rats
seiner Peers in der Schule und der Unterstiitzung von Pddagog_innen dazu, das
Schuljahr zu wiederholen. Beim zweiten Versuch findet Pascal eine freundli-
che Klassenatmosphéare vor, die dazu flihrt, dass er die schulischen Anforde-
rungen bewiltigen kann und erfolgreich mit der Matura abschlief3t.

Die beiden exemplarischen Darstellungen verdeutlichen die Relevanz halt-
stiftender sozialer Orte fiir Care Leaver. In beiden Fillen ist die Einbindung in
Peerzusammenhénge wesentlich dafiir, dass die jungen Menschen Halt erfah-
ren. Es zeigt sich, dass das Handeln der jungen Menschen darauf ausgerichtet
ist soziale Orte zu finden, an denen sie sich ,,wohl fiihlen®. Franz Joseph fand
diesen sozialen Ort weder in Lehrstellen, noch in den Jugendwohneinrichtun-
gen, sondern in einer Gruppe delinquenter Jugendlicher, deren Verhalten sich
seiner Beschreibung nach im Laufe der Adoleszenz wieder ,,normalisierte®.
Pascal wiederum fand fiir sich einen zentralen sozialen Ort innerhalb des Gym-
nasiums, der durch ein freundliches Klassenklima und Peerfreundschaften ge-
kennzeichnet ist und dadurch die schulischen Anforderungen des Gymnasiums
bewiltigbar macht.
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Wahrgenommen-Werden

Das Wahrgenommen-Werden ist eine weitere Auspragung des Strebens nach
sozio-emotionaler Zuwendung. Es kann in die zwei Erscheinungsformen des
»AuBergewohnlich-Seins“ durch Auffilligkeit und des ,,Besonders-Seins*
durch akzeptierte Leistungen unterteilt werden.

Chantal entwickelte im Zuge ihrer Schullaufbahn, wihrend der sie noch in
der Herkunftsfamilie wohnte, eine Tendenz durch auBergewohnliches Verhal-
ten aufzufallen. Wéhrend dieser Zeit ist Chantals Orientierung im Hinblick auf
formale Bildung von der groBmiitterlichen Perspektive geprigt. Diese sorgte
dafiir, dass Chantal die Volksschule besuchte und kontinuierlich zur Schule
ging. Einerseits bewertet Chantal diese Bestrebungen der GroBmutter riickbli-
ckend als positiv. Andererseits versuchte die GroBmutter ihr schulische Ver-
haltensnormen zu vermitteln, die fiir Chantal nicht stimmig bzw. nicht erfiill-
bar waren, da sie nicht dem Verhalten im familidiren Umfeld entsprachen (vgl.
Kap. 6.6.1.1).

Die von Chantal erlebte Diskrepanz zwischen der Alltagspraxis der Familie
und den Verhaltenserwartungen der Schule versucht sie dadurch zu bewilti-
gen, dass sie durch provokatives Verhalten auffallt und auf diese Weise wahr-
genommen wird — sie wird zum ,,Klassenclown®. Chantal ist in der Schule bei
Jjedem Scheifl* dabei und steht in Konflikt mit Lehrer innen. Die durch ihr
auffilliges Verhalten erlangte Aufmerksamkeit und der Eindruck, dass die
Mitschiiler innen ,,irgendwie so zu ihr halten* (Chantal, Z. 487), verschafften
ihr ein ,,gutes Gefiihl** (Chantal, Z.486). Nach dem Erleben von Ubergriffen
im familidren Umfeld spitzt sich Chantals Verhalten zu. Sie beginnt ,,auszuzu-
cken® (Chantal, Z. 174), konsumiert Alkohol wihrend des Unterrichts, setzt
einen Schulbus in Brand und bedroht eine Mitschiilerin mit einem Messer.
Nach dem Verweis von der Schule unternimmt sie einen Suizidversuch, der
einen fast zweijdhrigen Psychiatrieaufenthalt zur Folge hatte. Im Anschluss
daran stellt sich im Zuge des Wechsels in eine Jugendwohngemeinschaft bei
Chantal jedoch ein Orientierungswechsel ein:

,,Es hat, glaube ich, irgendwie bisschen in meinem Kopf Klick gemacht. Bin dann einfach
verniinftiger geworden. (3) Wahrscheinlich hat das auch viel mit dem zu tun, dass ich, &hm,
,keine Ahnung*, die Therapie von der WG und so. (.) Ich hab, &hm, viele Beziehun-, na, eine
Beziechung gehabt. (.) Ich glaub, die war auch bisschen (.) mitverantwortlich, dass ich auch
irgendwie so gescheiter geworden bin im Kopf. (5) Und, (.) dann habe ich mich einfach
zusammengerissen. Ich hab das einfach ganz-. (2) Ich hab einfach alles gemacht, was man
mir irgendwie so aufgetragen hat in der Arbeit und so und dann hab, hab ich ein gutes Feed-
back gekriegt, dass ich auch gut arbeiten kann. (.) Und dann habe ich mir gedacht: ,dass tu
ich jetzt sicher nicht irgendwie so hinuntertrommeln und dass ich jetzt wieder Scheifle bau
und so‘.* (Chantal, Z. 608-621)

Das ,,Klick-machen® bringt Chantal in Zusammenhang mit dem sozialen Ort
der Wohngemeinschaft. Therapeutische Begleitung und das Erleben positiver
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Beziehungen — insbesondere einer partnerschaftlichen Beziehung — haben dazu
beigetragen, dass sie ,,gescheiter” geworden ist und sich ,,zusammengerissen
hat. Im Zusammenhang mit der Wohngemeinschaft wird im Interview das erste
Mal eine Wir-Erzéhlung sichtbar, wenn Chantal von Entscheidungen im Hin-
blick auf den formalen Bildungsweg berichtet. Dies verdeutlicht, dass Chantals
Bediirfnisse und Wiinsche wahrgenommen und gemeinsam ausgehandelt wer-
den, wihrend sie bis zu diesem Zeitpunkt die Wahrnehmung ihrer Person
durch provokatives und auffilliges Verhalten zu erreichen versucht hat.

Eine weitere Auspragung des Wahrgenommen-Werdens wird in Jasmines
Biographie sichtbar. Jasmine erreicht die Wahrnehmung ihrer Person durch
besondere Leistungen. Obwohl sie erst im Alter von neun Jahren im Zuge des
Ubergangs von der Herkunftsfamilie in ein Kinderdorf eingeschult wird, ver-
besserte sie im Laufe ihrer Schullaufbahn stetig ihre Leistung:

,»Ja, am Anfang war's schwer, weil i halt nit lesen und schreiben hab kénnen und (.) i hab in
der Volksschul halt viel Vierer und Dreier drin ghabt, aber (.) je hoher d e s aufegangen is,
Hauptschul, Oberstufen, Uni, desto besser sind meine Noten worden, weil i halt dann immer
mehr gstrebert hab, dass i nachkomm, dass i aufn gleichen Standard wie alle andern bin, was
mir dann a nit greicht hat, weil i will ndmlich nit (.) wie alle andern sein. I will irgendwie so
a-, auBBeragen aus der Menge, deswegen mach i wahrscheinlich a drei Studienrichtungen,
(lacht) weil i irgendwie so mei eigenes Ding machen will. I will irgendwie sowas Besonderes
machen, nit irgendwas, was jeder macht, so null-acht-fiinfzehn.* (Jasmine, Z. 709-717)

Jasmine, deren biographische Erfahrungen insofern aulergewohnlich sind, als
sie erst im Alter von neun Jahren eingeschult wird, im Rahmen der Kinder-
und Jugendhilfe erwachsen wird und im Kontext ihres bildungsfernen Her-
kunftsmilieus die einzige Studierende ist, wihrend sie den leiblichen Eltern
psychische Krankheit, Alkoholabhidngigkeit und Kriminalitét zuschreibt, ent-
wickelt aus diesem Anderssein eine Orientierung in Richtung Besonders-Sein.
Sie verbessert ihre Leistungen stetig, um nicht nur den ,,gleichen Standard wie
alle anderen zu erreichen, sondern um in weiterer Folge durch besondere
Leistungen aufzufallen und etwas ,,Besonderes* zu machen. Im ,,Herausragen
aus der Menge® wird das Bediirfnis nach dem Wahrgenommen-Werden sicht-
bar. In dhnlicher Form entscheidet sich Pascal bei der miindlichen Mathema-
tik-Maturapriifung fiir ein besonders schweres Spezialthema:

»--.das ziemlich komplex war, das ziemlich cool war und (.) nit null-acht-fiinfzehn war, und
das eben dann in der miindlichen Matura da zu show-casen, ah, m-, bestimmten Lehrern, die
dann nit ganz so iiberzeugt waren, dass man’s soweit schafft, hat’s durchaus gegeben damals,
dahm. Und das a denen dann quasi einezudrucken, dass man’s doch geschafft hat und dass ma
das auf an relativ hohen Level geschafft hat ... (Pascal, Z. 752-757)

Die Beispiele von Chantal, Jasmine und Pascal verdeutlichen, dass die jungen
Menschen danach streben als Person wahrgenommen zu werden. Um aufzu-
fallen entwickelt Chantal dazu provokatives, auBergewohnliches Verhalten.
Als sie im Zuge der stationdren Erziehungshilfe in einer Wohngemeinschaft
tatsdchlich mit ihren Wiinschen und Bediirfnissen wahrgenommen wird und
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positive soziale Beziehungen aufbauen kann, verdndert sich ihre Orientierung,
und sie entwickelt neue Handlungsfahigkeiten um formale Bildungsanforde-
rungen zu erfiillen. Jasmine, deren biographische Erfahrungen dazu fiihren,
dass sie als auBBergewohnlich wahrgenommen wird, transformiert diese Erfah-
rung, indem sie sich daran orientiert etwas Besonderes zu sein. Pascal schlief3-
lich, der sich in der Schule mit dem Vorurteil durch einzelne Lehrer innen
konfrontiert sieht, die Anforderungen fiir die Matura als Jugendlicher mit
Fremdunterbringungsgeschichte vielleicht doch nicht zu erfiillen, tritt dieser
Stigmatisierung durch die Bewaltigung einer besonders schwierigen Priifung
entgegen, in der er seine besonderen Kompetenzen zur Darstellung bringen
kann.

6.6.3  Streben nach Eigenverantwortung, Autonomie und
Selbstbestimmung

Der handlungsleitende Orientierungsrahmen Streben nach Eigenverantwor-
tung, Autonomie und Selbstbestimmung wird vor allem in Erzdhlungen im Hin-
blick auf das Jugendalter sichtbar. Wéhrend dieser Lebensphase wird das Be-
diirfnis nach Eigenverantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung stirker.
Héufig erleben die jungen Menschen, dass die von ihnen als ,,starr* empfun-
denen Rahmenbedingungen in den Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe
im Gegensatz zu diesen ,,jugendlichen Bediirfnissen* stehen, wéhrend sie ei-
nen Mangel an sozio-emotionaler Zuwendung wahrnehmen. Dies kann dann
zu ,,rebellischen* Handlungen fithren oder ist ausschlaggebend dafiir, dass die
jungen Menschen aus den Institutionen ,,ausbrechen® oder ,,verwiesen® wer-
den. AuBBerdem wirkt sich das Erleben des ,,Auf-sich-gestellt-Seins* — wiahrend
zentrale Bezugspersonen in der Kindheit oder Jugend abwesend oder nicht ver-
lasslich waren — auf diese Handlungsorientierung aus, indem die jungen Men-
schen bereits sehr frith eine Form der souverdnen Lebensgestaltung entwickeln
mussten um in ihren sozialen Umfeldern zu iiberleben. Diese Erfahrungen wer-
den im biographischen Verlauf zum Teil reproduziert.

Beschrinkung der eigenen Interessen und Bediirfnisse durch starre
Rahmenbedingungen

Die Beschriankung der eigenen Interessen und Bediirfnisse durch starre Rah-
menbedingungen bezieht sich auf unterschiedliche soziale Kontexte. Pascal,
ein 21-jdhriger Studierender, bringt seine Orientierung nach Eigenverantwor-
tung, Autonomie und Selbstbestimmung vor allem in Erzéhlungen seines
wechselhaften Jugendhilfeverlaufes zum Ausdruck. Er zieht im Alter von
sechs Jahren auf Wunsch der alleinerziehenden, psychisch belasteten Mutter
in ein Kinderheim und verbringt in dieser Wohnform drei Jahre, wihrend der
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Kontakt zur Mutter laufend erhalten bleibt. Darauf folgt ein Wechsel in eine
Pflegefamilie, bei der er weitere drei Jahre verbringt:

,»Ahm, ja, Pflegefamilie war eigentlich cool, (.) weil die haben voll das fette Grundstiick
ghabt und a Haus halt und Hund und Hiihner und teilweise Selbstversorger mit eigenem
Gemiise und eigene Eier und so. (2) Was dorten léngerfristig nit gepasst hat, war, dass da,
ah, dhm, die waren relativ sehr katholisch (lacht) (2) und relativ sehr, (.) streng is da jetzt a
falscher Ausdruck, aber pingelig was (.) Aktivitdten betrifft, die nit bei senen passieren. War
zum Beispiel: ,Ja, i will an Kumpel besuchen.* ,Ja, da muss der Kumpel zuerst amal bei uns
gwesen sein und wir miissen dann die Eltern anrufen, ob das ja passt.° Und das war dann im
Endeffekt so (.) a starres Konstrukt, dass das nie wirklich zustande kommen is, dass i zum
Beispiel woanders {ibernachtet hab oder so. Und, ja. (2) Der Vater dorten war a ziemlich,
dhm, (2) ja, er hat ziemlich viel am Hof gmacht und so und beim Haus gmacht und da wohl
eigentlich a immer erwartet, dass alle mithelfen und (.) es war dann so, i bin Schul gangen,
hab mei Hausaufgab gmacht, dann noch (.) bis auf Nacht am Hof mitgholfen und dann ei-
gentlich schlafen gehen. Das war nit so wirklich, wie i mir mein Alltag vorgestellt hab.*
(Pascal, Z. 356-370)

Grundsitzlich bietet ihm das Wohnen bei der Pflegefamilie einen positiven so-
zialen Ort. Die Regelungen im Hinblick auf Ubernachtungen, Aktivititen au-
Berhalb der Pflegefamilie und Alltagsgestaltung sind fiir Pascal jedoch zu
»starr konstruiert™ und entsprechen im Riickblick nicht seinem Autonomiebe-
diirfnis sowie dem Bediirfnis nach einer selbstbestimmten und eigenverant-
wortlichen Lebensgestaltung. In weiterer Folge zieht er in eine Jugendwohn-
gemeinschaft, die er jedoch nach einem halben Jahr wieder verlésst. Insgesamt
wechselte er innerhalb der darauffolgenden zwei Jahre fiinf Mal die Wohnorte
und -formen innerhalb der Kinder- und Jugendhilfe. Die Begriindung hierfiir
schreibt er einerseits seinem ,,Regelproblem* und andererseits den starren Be-
dingungen in den Institutionen zu:

,,Ah, i war moglicherweise nit so viel einverstanden mit Regeln, als-, wo i noch jiinger war.
Und vor allem, wenn mir dann irgend a Regel als sinnlos erschienen is, weil des is ja eigent-
lich noch voll behindert und hat eigentlich (.) aus meiner damaligen Perspektive kan pada-
gogischen Sinn ghabt, &h, bin i dann gern auf die Barrikaden gangen und das hat dann halt
mit verschiedene Einrichtungen nit unbedingt gut zammgepasst und deshalb war's dann da a
bissl wechselhaft.“ (Pascal, Z. 73-79)

Das ,,Auf-die-Barrikaden-Gehen* kann in diesem Zusammenhang als Versuch
verstanden werden selbstbestimmt an der Gestaltung des Alltags mitzuwirken,
wohingegen Regeln in Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe von Pascal
als willkiirlich und fremdbestimmt darstellt werden. Er fiihrt in dem Zusam-
menhang Regeln an, die das Eingehen von partnerschaftlich-sexuellen Bezie-
hungen mit Mitbewohnerinnen, Ausgehzeiten, Besuche von Peers oder Nut-
zungszeiten des Computers betreffen. Er spricht dabei das Machtgefille zwi-
schen Bewohner innen und Betreuer innen an:

,,Und manche Sachen haben Sinn gmacht. ,Du ziehst dir die Schuh davor aus, damit du's
drin nit dreckig machst.* War ok (lacht). Nie hinterfragt worden, aber (.) all diese Sachen:
,Weil's so is‘ oder ,weil wir das sagen‘, das hab i als Begriindung nie wirklich durchgehen
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lassen, das hat mi (.) gstort, da a Regel einzufiihren, die di an einer Stelle beschneidet, wo‘s
nit unbedingt notig is. Und das war dann eigentlich meistens so das groBe Problem, weil
dann gibt der Betreuer natiirlich a nit wirklich nach, weil du wirst da ja nit von an, wie alt
war i, finfzehnjdhrigen, &h, Jugendlichen dei hart erarbeitetes Regelwerk zerstoren lassen
und das hat dann immer fiir Reibungsflache gsorgt.” (Pascal, Z. 786-794)

Pascal erlebt im Hinblick auf die Alltagsgestaltung ein klares Autoritétsgefille
und ein Ausspielen von Macht, das keine Elastizitit fiir die Gestaltung einer
partizipativen Alltagskultur aufweist. Auch Martin macht dhnliche Erfahrun-
gen im Hinblick auf starre Regelkonstrukte in Institutionen der Kinder- und
Jugendhilfe. Bei ihm kommt es jedoch nicht zum Verlassen der Einrichtung.
In Martins Beispiel gehen die Pddagog innen auf die Grenziiberschreitungen
ein und erweitern im weiteren Verlauf das vorhandene, starre Regelwerk, in-
dem sie es an die Bediirfnisse der Jugendlichen anpassen:

,,] hab halt getan, was i wollt. (.) De ham gsagt: ,Um neune is-, musst spatestens daham sein.
I bin um halba elfe kummen. (Réuspern) Sie ham gsagt: ,Du derfst da ka Handy anmelden
unter 18.° I hab ma ans angmeldet. (3) Des waren halt so Sachn und i hab mi halt anfach
iiberall durchgsetzt. I hab gsagt: ,Konnt's machen, was wollt's, das Handy laft nit auf mi. Das
laft auf wen anders. (.) Ja, dadurch ham sie dann erlaubt (.) a Handy. (.) Dass jeder a ang-
meldetes Handy haben darf, wenn jetz zum Beispiel a Erziehungsberechtigter oder ein
Freund, Freundin tiber 18 Jahre des anmeldet, is des ok. Mopeds waren verboten. I hab gsagt:
,Pff, i kaf ma a Moped. I verdien genug Geld. I hab das Geld auf da Seiten. I kaf ma ans,
weil i hab an weiten Arbeitsweg. I mocht nit jeden Tag mitn Radl fahrn. I bin jetz schon zwa
Jahr mitn Radl (macht Gerdusche mit dem Mund) bin i ja gfahrn, i mécht ma des Leben a
bissl erleichtern, weil umsunst geh i nit arbeiten. Ja, damit i ma irgendwann amal was leisten
kann.‘ Hat a zwa Monat gedauert, dann ham sie des erlaubt, //Mhm.// dass'd a Moped kafen
darfst, ja... Ja, und wenn i m-, wenn i mi durchgsetzt hab, dann ham halt die andern a gsagt:
,Sicher, wenn der darf, mocht i a.* Und so war des dann und dann-, ja, hab sehr viel verandert
in der WG (seufzend), (.) was das angeht, ja. Anfach die-, die-, die alten, eingsessenen Gren-
zen hab i anfach a bissl (2) ausgeweitet. Hm. Hab gsagt: ,Sicher nit. Mit mir nit.* (2) Schluss-
endlich hab i dann a des kriegt, was i haben wollt.” (Martin, Z. 439-479)

In Martins Erzédhlung wird sichtbar, dass die Pddagog innen auf die Grenz-
iiberschreitungen mit Kompromissen reagieren und somit ein Umfeld schaf-
fen, in dem Partizipation und das Eingehen auf individuelle Bediirfnisse Raum
finden. Aulerdem ist die Bereitschaft vorhanden, bestehende Grenzen zu hin-
terfragen und neu zu gestalten. Insgesamt unterbindet das Festhalten an starren
Regelungen einerseits die Autonomiebestrebungen der jungen Menschen, an-
dererseits stellt es zum Teil Erwartungen an deren Verhalten, die unrealistisch
und teilweise nicht erfiillbar sind. Dies fiihrt dann zu verschiedenen Formen
von ,,Rebellion®. Rebellion kann sich darin duflern, dass die jungen Menschen
aus dem System ausbrechen, resignieren oder sich auflehnen. Dass die Bewer-
tung der starren Rahmenbedingungen in Pascals Erzdhlungen nicht nur auf
seine individuelle Wahrnehmung zuriickzufiihren ist, wird darin sichtbar, dass
die gesamte Wohngruppe diese Institution verliel und sich in anderen Kinder-
und Jugendhilfearrangements wiedertraf. Nach dem fiinften Institutionswech-
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sel kam Pascal schlieBlich in eine Wohngemeinschaft, in der er bis zum insti-
tutionellen Betreuungsende (Leaving Care) wohnhaft blieb. Diese Einrichtung
stellte fiir ihn ein optimales Umfeld dar, da er dort eine ,,lange Leine* (Pascal,
Z.382) erlebte, die es verunmoglichte an ,,die Grenzen der Einrichtung zu sto-
Ben* (Pascal, Z. 382):

,Dort hat's einfach (.) gepasst, gepasst, kann i eigentlich sagen, weil (.) sie gehen nit davon
aus-, weil bei [stationdre Einrichtung 2 & 3] das Riesenproblem war, dass, du gehst davon
aus, dass du da an Klienten einakregst und dass der sich perfekt (.) in alle Lebenssituationen
verhaltet. (.) Verhaltenstechnisch und schultechnisch und untereinander (.) und das is in den
seltensten Fillen der Fall (lacht kurz). Und in [stationdre Einrichtung 4] war's halt so: ,Ja,
wenn umaspinnst, dann spinnst halt uma. Danach passt's ja eh wieder. Wenn du dir die Haar
neongriin und pink farben willst, dann férbst dir halt die Haar neongriin und pink, wirst eh
du dafiir ausglacht, is mir ja egal.® Da hast halt einfach so viel Freilauf ghabt... Und deshalb
war's a so einfach dorten (.) dann (.) ldnger zu bleiben, weil (.) du dorten so sein hast konnen,
wie du eben bist und nit di an (.) a extrem starres Regelwerk anpassen (.) gemusst hast.*
(Pascal, Z. 373-386)

Ahnlich wie Martin beschreibt Pascal, dass die Wohngemeinschaft kein starres
Regelwerk vorgab, an das sich die jungen Menschen anpassen miissen. Thnen
wurden Freirdume zugestanden, um den Alltag in der Institution zu gestalten.
Martin musste sich diese Freirdume erkdmpfen, fiir Pascal waren sie in der
Alltagsorganisation der Einrichtung vorgesehen. Dieses Arrangement stellte
fiir ihn schlieBlich eine passende Wohnform dar, die seinem Bediirfnis nach
Selbstbestimmung entgegenkam.

Das Streben nach Eigenverantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung
stellt somit ein zentrales Bediirfnis von jungen Menschen dar, das hiufig im
Gegensatz zu den starren Rahmenbedingungen in Institutionen der Kinder- und
Jugendhilfe steht. Verbindliche, fiir alle giiltige Regelungen und Rahmenbe-
dingungen sind unverzichtbar, um das Alltagsgeschehen und das Zusammen-
leben in den Institutionen zu strukturieren, jedoch zeigen unsere Beispiele,
dass es notwendig ist, diese Struktur partizipativ entstehen zu lassen, indem
alle Beteiligten mitgestalten kdnnen. Da es sich bei Kinder- und Jugendhil-
feeinrichtungen um Lebensmittelpunkte von jungen Menschen handelt, ist die
Einbeziehung ihrer Bediirfnisse und Vorstellungen von Lebens- und Alltags-
gestaltung wesentlich.

Existenzielle Abhdingigkeit als Beschrinkung der Eigenverantwortung,
Autonomie und Selbstbestimmung

Eine weitere, fiir unsere Studie relevante Erfahrung zeigt sich in der Beschrén-
kung der weiterfithrenden Bildungsperspektiven auf Lehrberufe, die mit der
Antizipation des friihen Betreuungsendes und ungiinstigen strukturellen Rah-
menbedingungen fiir ein eigenstindiges Leben nach der Statuspassage Leaving
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Care in Verbindung steht. Die Vorstellung, dass nach der Jugendhilfemal3-
nahme eine Existenzsicherung ohne eigenes Einkommen nicht gewihrleistet
ist, hat zur Folge, dass junge Menschen in Jugendhilfeeinrichtungen selbst eine
Orientierung an Lehrberufen entwickeln und sich damit existenziell absichern,
um die als beschridnkend wahrgenommenen Betreuungssettings frithzeitig ver-
lassen zu konnen. Umgekehrt sind es hdufig die Einrichtungen und ihre Mitar-
beiter_innen selbst, die weiterfiilhrende Bildungsperspektiven zugunsten der
Orientierung an Lehrberufen beschranken. Um die von ihnen betreuten jungen
Menschen auf ein selbststéindiges Leben nach dem Ubergang aus der Jugend-
hilfe vorzubereiten, wird haufig eine moglichst schnelle Vermittlung in eine
Ausbildung angestrebt, wobei die Interessen der jungen Menschen selbst in
einigen Fillen wenig Beachtung finden und der Blick auf hohere Bildungs-
wege blockiert ist. Uber einen Lehrabschluss hinausgehende Bildungsaspirati-
onen miissen die jungen Menschen dann aufwéndig neben der Lehre oder zu
einem spéteren Zeitpunkt nachholen.

Jasmine beschreibt vor diesem Hintergrund das Leben in der Jugendwohn-
gemeinschaft als ein unbefriedigendes Umfeld, das ihrem Bediirfnis nach Ei-
genverantwortung wenig Raum lésst. Sie wéchst als élteste Schwester in einer
Gruppe von fiinf Geschwistern auf und {ibernimmt bis zum Alter von neun
Jahren die Verantwortung fiir ihre Geschwister, wiahrend die Eltern in der Re-
gel abwesend oder alkoholisiert sind. In einem vernachldssigenden Herkunfts-
kontext hat sie damit friih gelernt fiir sich und andere zu sorgen und ihren All-
tag selbst zu gestalten. Angesichts dieser Vorgeschichte kritisiert sie spéter in
der Jugendwohngemeinschaft die dort praktizierte Kontroll- und Strafpraxis
und die Tatsache Vorschriften von unbekannten Personen ernst nehmen zu
miissen, wihrend es an sozio-emotionaler Zuwendung mangelt. Die daraus re-
sultierende Rebellion gegen das ,,System* hat Auswirkungen auf ihre Bil-
dungsentscheidungen. Wie im vorherigen Kapitel beschrieben, entscheidet sie
sich gegen den Besuch einer weiterfithrenden Schule (vgl. Kap. 6.6.2.1), was
sie neben fehlendem sozialen Anschluss auch damit begriindet, dass sie im
Zuge einer Lehrlingsausbildung eigenes Geld verdient und damit nicht mehr
abhéngig von den als beschrankend wahrgenommenen stationdren Erziehungs-
hilfen ist:

,»und i wollt halt unabhéngig sein und mein eigenes Geld verdienen und selber das irgendwie
auf die Reih kriegen und das auf die Fii§ stellen und nit immer irgendwie das Geld vom
Kinderdorf zugsteckt kriegen, weil du hast-, die haben das immer so in Verbindung mit: ,Du
wohnst da und das is ja nit gratis und du musst dazu dein Teil beitragen.* Du hast irgendwie
nie das Gefiihl ghabt, dass du da daham bist. Im Jugendhaus a nit. Weil du hast [schwer
verstindlich] immer: ,Du wohnst da und du musst die an Regeln halten und die Hausregeln
bestehen darin, dass du zu dieser und dieser Zeit da sein musst und dass es zu dieser und
dieser Uhrzeit Essen gibt und dass du dein Handy auszuschalten hast und dass du deine
Hausiibungen zu machen hast und dass du dei Zimmer zu putzen hast und dass du dieses und
jenes...und es is immer nur darum gangen, was du musst und was du sollst und was du nit
darfst. Du bist nit heimkommen, bei der Tiir eine und da is nit gfragt worden: ,Ja, hallo Jasi,
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wie geht es dir? Wie war dein Tag? Gibt's irgendwas Neues? Willst {iber irgendwas reden?*
Das war halt irgendwie so-, (.) alles so Schema F. (.) Das hat irgendwie so kan interessiert
so wirklich, was du tust. (.) //Mhm.// AUSSER, du hast irgendwas gemacht, was sich nit in
dein gesetzlichen Rahmen abgespielt hat.” (Jasmine, Z. 444-462)

Die mit der Lehrausbildung verbundene existenziell-finanzielle Absicherung
sieht sie als Briicke, um ihrem Bediirfnis nach Eigenverantwortung, Autono-
mie und Selbstbestimmung nachzukommen.

Eine dhnliche Wahrnehmung im Hinblick auf mangelnde sozio-emotionale
Zuwendung im Jugendwohnen ist bei Anja erkennbar. Sie zieht im Alter von
14 Jahren von der Herkunftsfamilie in eine Jugendwohngemeinschaft. In der
Wohngemeinschaft kommt sie hdufig zu spit und orientiert sich nicht an den
Regeln und Konsequenzen (u.a. Hausarrest), was zu einem Rauswurf fiihrt.
Anja hat zu dieser Zeit eine partnerschaftliche Beziehung, und sie zieht darauf-
hin mit ihrem Partner in eine Wohnung. Den Rauswurf aus dem Jugendwohnen
beschreibt sie als selbst ,,provoziert™ (Anja, Z. 263), da es fiir sie

»--.in der Situation anfach nit gepasst [hat], aber eben a (.), weil i mit kan da drinnen reden
hab konnen. Es, i-, i hab an Bezugsbetreuer zugstellt kregt, des wir jetzt mei Bezugsbetreuer.
I glab, i hab mi mit dem nit a Stund zammengsetzt und gredet, weil's ihm a nit interessiert
hat. Und-, meiner Meinung nach (lacht). Ahm, ja, die Betreuer waren halt immer beschiftigt.
Es is-, (2) es is schon was gmacht worden, aber halt immer nur: ,Ja, passt jedes zweite Wo-
chenende mach ma was und fertig. Un d ja, es f-, fahl-, fahlt halt irgendwie des, die Inte-
resse so: ,Und, was hast gmacht heute? Wie is dir gangen? Und wie geht's da in der, in der
Schul.* Oder so, so Nachfragen oder so. Das hat mir eigentlich a gfahlt. () Und i glab, das
war a der Grund, warum (.) i mi da eigentlich nit als wichtig empfunden hab, sondern eben:
,I wohn da und de-, des is sehnen ihre Arbeit.© Dass sie da sind und fertig.“ (Anja, Z. 309-
316)

Riickblickend wird ihr jedoch bewusst, dass ihr in weiterer Folge die Unter-
stiitzung des Jugendwohnens in finanzieller Hinsicht einiges erleichtert hitte.
Im weiteren biographischen Verlauf findet sie Anschluss in einer Lehrstelle,
die fiir sie ein forderliches soziales Umfeld darstellt. Die Lehrstelle bietet ihr
durch ihre Vorgesetzte, die sie als eine ,,irrsinnig nette Chefin“ (Anja, Z. 553)
beschreibt, Halt und im Zuge der freundschaftlichen Beziehungen zu Arbeits-
kolleginnen eine ,,klane Familie® (Anja, Z. 560). Nebenbei iibt sie allerdings
fiinf weitere Beschiftigungen aus, um sich selbst das Leben finanzieren zu
konnen.

In diesen beiden Beispielen wird deutlich, dass die impliziten, handlungs-
leitenden Orientierungen von jungen Menschen deren Entscheidungen im Hin-
blick auf formale Bildung und die Inanspruchnahme von Erziehungshilfen
maBgeblich beeinflussen. Wéhrend die jungen Frauen auf der Suche nach so-
zio-emotionaler Zuwendung sind, die sie im Jugendwohnen nicht wahrneh-
men, fithrt das Streben nach Eigenverantwortung, Autonomie und Selbstbe-
stimmung dazu, dass sie ihr Leben unabhéngig von der existenziellen Abhén-
gigkeit von der Kinder- und Jugendhilfe gestalten mochten. In beiden Féllen
fithrt dies zu einer selbstbestimmten Orientierung an Lehrausbildungen, um
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eine frithe finanzielle Absicherung zu erreichen. Die Miihen, die Care Leaver
dann im Nachhinein zur Realisierung weiterfithrender Bildungsaspirationen
auf sich nehmen miissen, kommen in der Lebensgeschichte von Anja, die in-
zwischen ihre Matura nachgeholt hat und sich in einem Studium befindet, deut-
lich zum Ausdruck:

,,Hab dann nach der Lehre noch, (.) 4hm, (.) wieder wo i, wo i angfangen hab Abendmatura
zu machen, da hab i a fiinf Jobs ghabt. Also, drei geringfiigige und an dreilig Stunden, an
fiinfzehn Stunden noch und drei mit zehn Stunden in der Wochen, (.) wo i geputzt hab halt.
[...] Und dai aber friih glernt hab, fiir mi selbst zu sorgen beziechungsweise glernt hab,
dass es wichtig is, arbeiten zu gehen, um a Geld zu haben, weil wenn i ka Geld hab, dann
hab i ka Geld. I kann zu kan gehn oder so und sagen: ,Ja, passt. I brauchat amal a Geld.*
Oder so (lacht kurz). Ahm, weil von der Bank kriegt man ja a kan Kredit oder gar nix, wenn
man da kane (2) Sachen hat. In der Lehre schon gar nit. Gemeindewohnung kregt man na-
tiirlich a nit in der Lehre, drum hab i ma natiirlich a lei-, a teurere Wohnung nehmen miissen.
() Ahm, (.) drum Freizeit, i hab Judo gmacht, wo i daham war noch, aber des hat sich nach-
hand-, (.) is sich nimma ausgangen.” (Anja, Z. 460-476)

Die Fixierung auf Lehrausbildungen und ein begrenztes Repertoire von ,,Stan-
dardberufen durch die Fachkrifte in den Jugendhilfeeinrichtungen kritisiert
Franz Joseph sechr deutlich. Er hat die Erfahrung gemacht, dass in seinem
Schul- und Kinderdorfumfeld in einer landlichen Region ,,zu hundert Prozent™
jeder eine Lehre gemacht hat. ,Jeder is auf des fixiert worden, dass er dann
eine Lehre macht* (Franz Joseph, Z. 417f.). Er hinterfragt die Praxis der Be-
rufs-orientierung in den Jugendhilfeeinrichtungen und Schulen, bei der junge
Menschen im Hinblick auf den Berufseinstieg ,,null aufgeklart™ (Franz Joseph,
Z. 55) werden und das einzige Ziel darin besteht, eine ,,schnelle Unabhingig-
keit* durch Lehrberufe zu erlangen:

,,] war anfach lei faul, ja. (.) Aber eigentlich war i ganz intelligent. (.) Aber (Rduspern) wenn
du ka Motivation hast, wal3t, wenn du keine Perspektive hast-. Wir sein in die Schul gangen,
ham uns gedacht: ,Ja, scheifl Schul. Wah, lernen, bah, bdh, bah.® Un-, n-, is uns nit gsagt
worden: ,Wenn du gut bist in der Schule, dann bringt dir das was fiir spéater. (.) Du musst ja
vorausdenken, weil du steigst ja dann in ein Berufsleben ein oder willst eine weiterfiihrende
Schule gehen® (betont Hochdeutsch gesprochen). Das is nit gsagt worden, weil anfach davon
ausgangen werd neun Jahr Schul, Lehre, Punkt.“ (Franz Joseph, Z. 633-635)

In welcher Weise in der Auseinandersetzung mit weiterfiilhrenden Bildungs-
und Berufsperspektiven die Interessen und Bediirfnisse der jungen Menschen
iibergangen werden, zeigt sich in der folgenden Einschidtzung von Anja:

,»Und in der WG, (4) ja, Arbeit is wichtig, aber i find, sie machen das irgendwie falsch in der
Hinsicht, dass sie sich zu wenig mit den Kindern und Jugendlichen auseinandersetzen. ,Wel-
che Arbeit is wichtig?‘ beziehungsweise, 4hm, ,was wiirdest du gern dein Leben lang ma-
chen?‘ Ahm, es wird gsagt: ,Ja, such dir a Arbeit. Passt. Geh ma AMS. Des kannst machen,
des kannst machen, des kannst machen.® Und da sind nachhand-, werden an Jugendlichen
zwa, drei Jobs vorgeschlagen und ,Passt, da kreg ma di rein‘.“ (Anja, Z. 354-359)
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Ein Beispiel, wie diese Form der Ubergangsbegleitung in eine Berufsausbil-
dung verlduft, bietet die Biographie von Christoph, der nach der Hauptschule
zunéchst eine weiterfithrende Schule besucht, aber aufgrund fehlenden Interes-
ses und schlechter Noten zu scheitern droht. Sein Bezugsbetreuer aus der Ju-
gendwohngemeinschaft bemiiht sich in dieser Situation um einen Ausbil-
dungsplatz fiir Christoph.

,Dann hat er fiir mi a Bewerbungsgespréach ausgmacht. I hab nit amal gwusst wo. Das hat er
mir dann erst danach gsagt. ,Da kann i mi erinnern.® Dann am Donnerstag oder Freitag im
Schnupperpraktikum hat er gsagt: ,So. Ahm, in an Tag hamma-, hast Bewerbungsgesprich.
Da fahr ma hin.© Das war dann eh der-, damals die Firma [Unternehmensname]. Un d ja,
dann war i dorten eben. Der Chef hat glei gsagt, ja (lacht dabei) i kann glei am Montag
anfangen. Das waB i noch. (2) Und dann war das eigentlich schon-, das is dann ziemlich
schnell gangen. Dann hab i-, war i durt und Lehrvertrag und alles und hab angfangen, ohne
das i's-, da hab i's noch nit amal richtig realisiert ghab. (.) Dann ja. (2) S-. Wie gsagt, dann
hab i die Lehre-. I hab das leider erst spéter gmerkt, da-, dass das nit ganz (.) mei-, (2) mei
Sache war.” (Christoph, Z. 50-59)

Ohne Christoph an der Entscheidung zu beteiligen oder vorab seine berufli-
chen Perspektiven mit ihm zu besprechen, wird ihm ein Ausbildungsplatz in
einem Autoteile-Handelsbetrieb organisiert. Christoph merkt relativ bald, dass
diese Tétigkeit nicht seinen Interessen entspricht. Er schlieit dennoch die
Lehre erfolgreich ab und bleibt insgesamt vier Jahre in dem Betrieb, sieht aber
dort keine ,,Aufstiegsmoglichkeiten und denkt sich, ,,das kann’s nit sein®
(Christoph, Z. 69). Angeregt durch die Erfahrungen im Zivildienst in einer Be-
hinderteneinrichtung entschlief3t er sich zu einer weiteren Ausbildung an einer
Abendschule und wechselt in eine Tatigkeit im sozialen Bereich. Die Ausbil-
dung an der Abendschule neben der Berufstétigkeit empfindet er als ,,ziemlich
hart“. ,,In der Tagesschul héttest des in zwei Jahren schon fertig, aber das war
eben nit mdglich, weil ja finanziell musst ja irgendwie-, (2) musst des ja ir-
gendwie schaffen (Christoph, Z. 83-85). Christophs Beispiel verdeutlicht, wie
in gutgemeinter Absicht, ihm eine berufliche Chance zu vermitteln, seine
selbstbestimmten Berufsentscheidungen verzogert werden und er erst nach er-
heblichem Aufwand eine fiir ihn passende Tétigkeit findet, die seinen Interes-
sen entspricht.

Dass die schnelle Vermittlung in eine Berufsausbildung zum Teil mit Ent-
mutigung im Hinblick auf héhere Bildungsbestrebungen einhergeht, wird in
der Lebensgeschichte des 25-jahrigen Martin deutlich. Martins leibliche Eltern
verfiigen iiber keine abgeschlossene Berufsausbildung. Er nimmt eine davon
abgeleitete Stigmatisierung in der Schule und in der Fremdunterbringung
wahr. Als Kind trdumt er davon, einmal Arzt zu werden, muss aber feststellen,
dass die Lehrer innen in der Schule diese Perspektive fiir ihn fiir unerreichbar
erkldren. ,,Wie konnt i jemals Arzt werden, wenn meine baden Eltern Penner
sind, so i-, m-, (nuschelt) so unter Anfiihrungszeichen (Martin, Z. 1041f.). Die
in der Schule wahrgenommene Demotivation im Hinblick auf hohere Bil-
dungsinteressen und Orientierung hin zu eher einfachen Berufsvorstellungen
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findet im Kinderdorf ihre Fortsetzung, wenn er seinen kindlichen Berufs-
wunsch dufert:

,», Was willst du werden?® ,Arzt.© Uch, da ham sie aufglacht und: ,Ha, ha, ha, da musst viel
lernen und des-. Na, na, na, schlag da des glei ausn Kopf. Is gscheiter aufn Bau gehn arbei-
ten. So. (.) Hab mi da leider (.) negativ beeinflussen lassen von de, ja. Das waren im Prinzip
s0-, so-, so Dorfleiter oder (.) witzigerweis auch die Psychologen im Kinderdorf.” (Martin,
Z.1048-1052)

Martin entwickelt in der Folge wenig Interesse an der Schule. Er hat schlechte
Noten und beschreibt sich als faul, aber durchaus intelligent. Nach der Pflicht-
schulzeit setzt sich die Demotivation fort, als er die Vorstellung entwickelt
trotz schlechter Noten eine weiterfithrende Schule zu besuchen.

,,] wollt eigentlich auf die HAK gehn, /Mhm.// ham sie zu mir glei gsagt: ,Na, kummt nit in
Frage. (.) Des brichst eh nach an, zwa Jahr ab und nachher musst erst lernen gehn, geh glei
lernen, dann hast was und dann verdienst glei a Geld.* Und i hab mi da leider (.) ziemlich
schnell {iberreden lassen zu dem, ja. Das haf3t, im Prinzip is mir gar ka andre Moglichkeit
geblieben.” (Martin, Z. 191-195)

Martin beginnt daraufhin eine Berufsausbildung als Elektriker, die er nach ei-
niger Zeit abbricht. Nach dem Wehrdienst entschlief3t er sich, die angefangene
Lehre doch zu Ende zu bringen, arbeitet jedoch im Anschluss daran nicht sehr
lange in seinem Beruf, da ihm die Arbeit nicht zusagt. Er findet die Moglich-
keit in einem ,,Schnellkurs® eine Ausbildung zum Kilteanlagentechniker zu
absolvieren. Im Rahmen dieser Ausbildung stellt er fest, ,,dass i eigentlich
schulisch recht gut bin“ (Martin, Z. 30). Er beginnt neben der Arbeit als Kil-
teanlagentechniker die Matura an einer Abendschule nachzuholen, wo sich die
Erfahrung, dass er durchaus iiber schulische Fahigkeiten verfiigt, bestatigt.

Martins Bildungsweg bringt zum Vorschein, dass er von Kindheit an einer
Beschrinkung seiner Bildungsperspektiven ausgesetzt ist, was bei ihm Desin-
teresse und ,,Faulheit” in der Schule und das Einschlagen eines handwerkli-
chen Lehrberufs zur Folge hat. Seine bildungsbezogenen Féhigkeiten kann er
erst spdter, d.h. nach abgeschlossener Erstausbildung, zur Geltung bringen, in-
dem er seinen Bildungsweg eigenverantwortlich fortsetzt.

Weiterkommen und Uberwinden von Beschrinkungen

Da die als beschrankend wahrgenommenen strukturellen Rahmenbedingungen
des Aufwachsens in vielen Féllen in Konflikt mit dem Streben nach Eigenver-
antwortung, Autonomie und Selbstbestimmung stehen, stellt das Bemiihen um
Weiterkommen und Uberwinden von Beschrinkungen eine weitere Facette
dieses Orientierungsrahmens dar. Einerseits wird in diesem Zusammenhang
das Weiterkommen im Hinblick auf formale Bildungsbestrebungen oder be-
rufliche Karrieren thematisiert. Andererseits bezieht sich das Weiterkommen
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oder Uberwinden von Beschrinkungen auf das Heraustreten aus beschrinken-
den sozialen Kontexten des Aufwachsens.

Fiir Franz Joseph ist das Weiterkommen oder Uberwinden von Beschrin-
kungen eine zentrale Handlungsorientierung, die er nach der Absolvierung des
Grundwehrdienstes entwickelt. Nach der eigenstindigen Uberwindung seines
Tiefpunkts (vgl. Kap. 6.6.1.2) kommt Franz Joseph ,,irgendwie* (Franz Joseph,
Z.135) dazu eine Lehre auf einem Berggastronomiebetrieb zu beginnen, wéh-
rend der er ,,wieder halbwegs zu sich findet” (Franz Joseph, Z. 136). An diesem
sozialen Ort trifft er auf eine Chefin, die auf ihn ,,schaut* (Franz Joseph, Z.
137) und dazu beitragt, dass er Geld anspart. Franz Joseph bewohnt dort eine
eigene Hiitte, er hat sich in diesem Familienbetrieb ,,wohlgfiihlt* (Franz Jo-
seph, Z. 555) und wird zum ,,Arbeitstier* (Franz Joseph, Z. 560). Er schlief3t
seine Lehre erfolgreich ab, verlésst aber darauthin diesen Betrieb, da er sich in
seinem Weiterkommen beschrankt fiihlt. AnschlieBend ist er in unterschiedli-
chen Gastronomiebetrieben titig und erweitert seine Erfahrungsrdume, wobei
er berufliche Beschrinkungen als Katalysatoren des Weiterkommens be-
schreibt:

,,J will immer weiterkemmen. WaBt, wie i man? Deswegen bin i a jetz schon bein Uberlegen,
ob i da no bleib, weil (.) da is a Punkt, wo i nit wal, ob i weiterkimm. Jetz fangt da Chef an
mit (.) Catering. Da konnt sich wieder was eréffnen. Aber sunst waf i nit.“ (Franz Joseph,
Z.167-170)

Anja, die zum gegenwértig Zeitpunkt mit 27 Jahren studiert, thematisiert das
Weiterkommen und Uberwinden von Beschrinkungen im Hinblick auf den
Ausstieg aus dem Herkunftsmilieu. Diesen Ausstieg versucht sie tiber Bildung
zu erreichen und hebt ihre ungebildete Familie als Katalysator fiir diese Orien-
tierung hervor: ,,Da meine Familie sehr ungebildet is, hab i beschlossen: ,Ich
will so nicht sein‘.“ (Anja, Z. 2633). Wihrend ihrer Kindheit und Jugend hat
es fiir Anja aufgrund haufiger Wohnort- und Schulwechsel nie ein ,,Daham*
(Anja, Z. 138) oder ,,Familienleben* (Anja, Z. 140) gegeben. Anja wéchst zu-
néchst mit vier Geschwistern, einer alkoholabhdngigen, alleinerziehenden
Mutter und einem ,,aggressiven Erzeuger (Anja, Z. 126) auf. Das ,,chaotische*
(Anja, Z. 136) Leben der Familie findet hauptséchlich in den privaten Raum-
lichkeiten statt, deren Inventar der ,,Erzeuger* immer wieder durch aggressives
Verhalten zerstort. Aktivitdten auBerhalb der Familie gibt es nicht, da es an
finanziellen Mitteln mangelt. Als Anja zwolf Jahre ist, ,,kommt der Erzeuger
von daham weg® (Anja, Z.146) und zwei Jahre spéter verlésst sie selbst die
Familie, indem sie iiber einen dreiwdchigen Krankenhausaufenthalt zu einem
Platz in einer Jugendwohngemeinschaft kommt. Ab diesem Zeitpunkt bricht
sie den Kontakt zur Herkunftsfamilie génzlich ab.

Aufgrund der bereits skizzierten Schwierigkeiten im Jugendwohnen und
der Absolvierung einer Lehre zur finanziellen Existenzsicherung (vgl. Kap.
6.6.3.2) sind ihre Bildungsbestrebungen zunichst beschrinkt. Im Zuge der
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Lehrabschlusspriifung hilt ein ihr unbekannter Redner einen Vortrag, der An-
jas Orientierung am Weiterkommen im Bildungsweg reaktiviert:

,»Dann hat aber der, éhm, bei der LAP a Rede ghalten und eben so: ,Ja, und macht's weiter
und bleibt's nit stehen und jeder hat halt alle Moglichkeiten und® - keine Ahnung. Nachher
hab i ma gedacht: ,Ja, ok. Wenn des so is in Osterreich (lacht kurz), dann schau ma mal.*
Und so hab i mi halt amal auf-, (.) eigentlich war des so just for fun: ,I meld mi amal an und
schau, ob i's schaff.© Weil, da i halt frither immer a schlechte Noten ghabt hab, war halt des
Selbstvertrauen in der Zeit a noch nit so da /Mhm.// (lacht). I hab-, hitt niemals damit grech-
net zu dem Zeitpunkt, dass i des irgendwann amal schaff, die Matura zu machen. //Ja.// U n
d ja hab mi halt ab-, angmeldet, weil im [Gymnasium] kann man ja die Abendmatura gratis
machen. //Mhm.// Und hab's da aber eigentlich auf Anhieb nachhand (.) ohne Probleme
gschafft. Hab a nie dran gezweifelt oder wollt nie authoren. //Ja.// Und mit dem Ziel eben a
amal in ner sozialen Einrichtung zu arbeiten, um da irgendwie jemanden zu helfen, weil (.)
eben (.) 1 a schon Erfahrungen hab, wie man halt ka Familie hat oder so und i ma denk, dass:
,Ahm, nur Leute vom Studium vielleicht sich da nit so hineinversetzen konnen.* Und des
merkt man aber, also, in aner Einrichtung, (.) ob man da (2) irgendwie-, ob der an versteht
oder ob ma nur Arbeit is fiir den.“ (Anja, Z. 100-112)

Nach Abschluss der Lehrausbildung ist Anja gefordert sich im Hinblick auf
ihre berufliche Position neu zu orientieren. Sie meldet sich nach dem Ansporn
durch den Redner auf der Lehrabschlussfeier fiir die Abendmatura an und iibt
parallel fiinf ,,schlecht bezahlte* Jobs aus, um sich finanziell zu erhalten. Durch
den Eintritt in den neuen sozialen Erfahrungsraum des Abendgymnasiums er-
Offnen sich ihr Perspektiven, die ihr durch das Aufwachsen im beschriankten
Sozialraum der Herkunftsfamilie und des Jugendwohnens zunéchst verwehrt
waren, wihrend sie zugleich in ihrer Orientierung am Weiterkommen bestérkt
wird. In weiterer Folge setzt sie sich zum Ziel durch ein entsprechendes Stu-
dium einen sozialen Beruf zu ergreifen, um anderen jungen Menschen in dhn-
lichen Lebenssituationen die Hilfe zukommen zu lassen, an der es ihr selbst
mangelte.

6.6.4  Sich-Einrichten im beschrdnkten sozialen Raum

Der Orientierungsrahmen des Sich-Einrichtens im beschrénkten sozialen
Raum ist dadurch gekennzeichnet, dass einige der von uns befragten jungen
Menschen an den von Schule und Gesellschaft gestellten Anforderungen schei-
tern und ein Desengagement im Hinblick auf gesellschaftliche Leistungserwar-
tungen entwickeln. Die existenzielle Absicherung erfolgt in diesen Fillen
durch sozialstaatliche Unterstiitzungsleistungen. Die jungen Menschen verhar-
ren entweder in einer Situation des Versorgt-Werdens, in der sie keine Hand-
lungsoptionen sehen, mit denen sie sich aus ihrer als misslich wahrgenomme-
nen Lage befreien kdnnen, oder sie entwickeln ein mehr oder weniger selbst-
geniigsames Sich-Arrangieren mit der Situation, bei der sie sich innerhalb ei-
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nes beschrinkten sozialen Raums bewegen. In der Regel resultiert diese Ori-
entierung aus sich kumulierenden negativen Erfahrungen und belastenden Le-
bensereignissen, wiahrend kaum stabilisierende Formen sozialer Unterstiitzung
vorhanden sind. Damit verbunden sind Sozialisationserfahrungen, die nur be-
grenzte bildungsbezogene Fahigkeiten, Ressourcen und Orientierungen her-
vorgebracht haben.

Perspektivilosigkeit im Hinblick auf die Realisierung der eigenen
Lebensgestaltung, Versorgt-Werden und Warten auf Wendung

Das Verharren in einer Perspektive des Versorgt-Werdens, Uberlebens und
Wartens auf Wendung wird insbesondere in Mikes Biographie sichtbar. Mikes
gegenwiartige Handlungsorientierung geht mit einer unzufriedenen Grundstim-
mung einher, was dadurch sichtbar wird, dass Mike sein heutiges Leben als
»ScheiBleben (Mike, Z. 264) bezeichnet. Er ist zum Zeitpunkt des Interviews
in einer Obdachloseneinrichtung wohnhaft und geht keiner Beschaftigung
nach, wihrend sein hochster Bildungsgrad im Abschluss des neunten Schul-
jahrs besteht.

Ein zentrales belastendes Lebensereignis in Mikes Biographie ist der Ver-
lust seines Vaters. Mike wichst in einer Osterreichischen GrofBstadt auf. Im
Alter von 12 Jahren verstirbt sein Vater aufgrund einer Erkrankung, was dazu
fithrt, dass sich der familidre Zusammenhang, in den er bis dahin eingebettet
war, nach und nach auflost:

,»Wir haben Anruf bekommen von (.) Arzt so und er hat gesagt. Ich hab abgehoben, es war
sechs in der Friih (.) noch. (2) Halbe Stunde hétte ich in Schule schon (.) gewesen. Und ich
heb ab und mein, die Arzt sagt mir: ,Ihr Vater hat noch halbe Stunde zu leben. Wenn Sie
wollen, konnen Sie kommen jetzt und ihm sehen.* Fiir mich war das schon Schock. (.) Und
dann mit dreizehn, vierzehn wurden wir (.) del-, dolongiert, weifit eh, Rdumung in Woh-
nung. Meine Mutter hat nicht gezahlt. Dann waren wir bei Tante, dies, des. (.) Und dann
konnten wir nicht irgendwo. Ich und meine dlteste Schwester (.) wussten nicht, meine Mutter
ist nach [europdisches Land] gereist, unsere Schuld war es, wir wollten nicht mitgehen.
Meine Mutter wollte uns nicht zwingen, weiBit. (.) Und sie ist einfach gegangen mit meine
kleinste Schwester.” (Mike, Z. 56-66)

Obwohl Mike seit seiner Kindheit in Osterreich lebt, wird in der Erzihlung
eine sprachliche Barriere sichtbar. Die deutsche Sprache stellt eine Herausfor-
derung fiir ihn dar. In Erzdhlungen iiber die Volksschulzeit merkt er kritisch
an, dass er aufgrund seiner mangelnden Englischkenntnisse auf eine Sonder-
schule iiberstellt wurde. Das Erlernen einer weiteren Fremdsprache (Englisch)
mit Hilfe der Fremdsprache Deutsch bedeutete fiir ihn eine besondere Schwie-
rigkeit, von der offen bleibt, inwieweit diese im schulischen Kontext beriick-
sichtigt wurde. Mangelnde Féhigkeiten der sprachlichen bzw. verbalen Arti-
kulation seiner Befindlichkeiten fithren bei Mike zu Gewalthandlungen als
Form des Ausdrucks eigener Handlungsfahigkeit. Als Folge davon wird er im
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Laufe seiner Biographie mehrfach aufgrund gewalttétiger Auseinandersetzun-
gen von sozialen Orten verwiesen. Haufig ist er dabei in Konflikte mit Gleich-
altrigen unterschiedlicher ethnischer Herkunft verstrickt, in denen es um Prob-
leme der Wertschédtzung und des wechselseitigen Respekts geht.

Mikes Darstellungen des familidren Alltagslebens erdffnen einen Blick in
die genderspezifischen Wertvorstellungen im Herkunftsmilieu. Mike wird als
»kleiner Prinz“ (Mike, Z. 575) erzogen, der vom Vater regelmifBig Geld zuge-
steckt bekommt und dem alle Wiinsche erfiillt werden. Wéhrend er als ménn-
liches Familienmitglied versorgt wird, sind die weiblichen Familienmitglieder
gefordert ,.brav zu sein und ,,gute Noten zu schreiben (Mike, Z. 576f.). Der
Vater iibernimmt in der Familie die Rolle des Ernéhrers, der unterschiedlichen
Tatigkeiten nachgeht und fiir die sozialen Kontakte der Familie zustindig ist,
wihrend Mike der Mutter psychische und physische Belastungen zuschreibt.
In Mikes biographischen Erzéhlungen wird die enorme Relevanz der Familie
laufend sichtbar (u.a. im Hinblick auf seine individuelle Netzwerkkarte, fiir die
er nur Familienmitglieder als relevante Personen auswahlt). Nach dem Tod des
Vaters bricht das familidre System auseinander und etwa ein Jahr darauf erfolgt
die Delogierung aus der gemeinsamen Wohnung. Die Mutter verreist darauf-
hin mit dem Séugling, der wihrend dieser Zeit geboren wird, in ein europii-
sches Land und lebt dort bei Verwandten, wihrend Mike und seine Schwester
in Osterreich zuriickbleiben. Sie leben kurzfristig bei Verwandten, bis diese
die Kinder- und Jugendhilfe einschalten. In Kinder- und Jugendhilfeeinrich-
tungen findet Mike keinen Anschluss, lebt teilweise auf der Strafle und in Kri-
seninterventionszentren, was sich fiir ihn zu einer Abwirtsspirale entwickelt.
Er verfiigt meistens iiber keine ausreichenden finanziellen Mittel um seine all-
tdglichen Bediirfnisse zu befriedigen (z.B. Kauf von Cola-Getrank, Handy),
was dazu fiihrt, dass er sich diese iiber kriminelle Handlungen wie Diebstédhle
aneignet:

»»30, (2) ich hab von Leuten die Handys meine gemacht. (.) Oder in [Name eines Lebensmit-
telgeschéfts] ich wollte mir ein Cola kaufen und wegen Cola wurd ich einmal erwischt und
so. (.) Eh, schiaches Leben, aber (2) so lebt man das.“ (Mike, Z. 217-219)

In den sozialen Kontexten, in denen er sich bewegt (z.B. in Jugendhilfeeinrich-
tungen), macht er wiederum die Erfahrung, dass ihm selbst personliche Gegen-
stinde oder Geld entwendet werden, was zu weiteren gewalttdtigen Auseinan-
dersetzungen fiithrt. Konflikten mit Gleichaltrigen entspringen zusitzlich Er-
fahrungen der Abwertung seiner oder befreundeter Peers. Auffilligkeiten
durch Gewalt und Diebstahl fiihren dazu, dass er sowohl von den Institutionen
der Kinder- und Jugendhilfe als auch von Lehrpldtzen verwiesen wird:

,und s-, und dann, wurd's [schwer verstdndlich] immer schlimmer, schlimmer. Heims dies,
des. Krisetze-, Kri-, Krisenzentrum wollt ich [schwer verstindlich] und danach in eine WG.
(.) Und dann (.) in, (.) zuerst war ich in [Adresse] Krisenzentrum, dann [Adresse einer Ein-
richtung], da hab ich mich mit Zimmergenossen, (.) hab ich ihm eine auf die Miitze gehaut.
Das geht auch nicht, aber (.) wegen meine Sachen, weifit. Du kaufst ein und sparst fiir dieses
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Geld und dann auf einmal ist weg. (.) Hab ich mir eine auf die Miitze gekriegt [schwer ver-
stindlich] und dann ist Chef gekommen: ,Wir schicken dich andere WG in [Adresse] in
[stationdre Einrichtung].© Dann wurd ich (2) so zu [unv.] zu kriminell, aber ich war nicht
kriminell. (.) Schon, aber” (Mike, Z. 68-77)

Er bringt die Kriminalitit in Zusammenhang mit seinen Lebensbedingungen
und den konflikthaften Auseinandersetzungen an den verschiedenen sozialen
Orten, an denen er sich aufhélt. Freundschaften zu Peers kniipft er in Parks
oder auf der Strale. Er kommt mit Drogen in Kontakt und baut ,,Scheifle*
(Mike, Z. 212). In der Jugendhilfe findet er lediglich einen Betreuer, der sich
zu einer ,,Vaterfigur® (Mike, Z. 635) fiir ihn entwickelt. Dieser Pddagoge teilt
mit Mike die Migrationserfahrung und die Herkunftssprache. Dieser Betreuer,
zu dem er Zugang findet, verstirbt jedoch im weiteren Verlauf. Der Pddagoge
versuchte Mike zu berufsbezogenen Aktivitidten zu motivieren, die bei Mike
jedoch nur begrenzte Resonanz fanden:

»»(.) Obwohl er nicht mein Betreuer-, er war schon mein Betreuer, aber nicht Bezugsbetreuer.
//Ja.// Das war einer mit Hund, aber pff. Der war n- (lang gezogen) nicht so richtig. (.) Aber
er war richtig fiir mich. ,Alter, schau her.© Er hat mich immer gezogen. S-, wenn ich ir-
gendwo in AMS gehe [schwer verstandlich], er kommt zu mir: ,Komm Mike, bitte steh auf,
es geht um dein Leben, nicht um mein Leben.‘ So hat er mit mir geredet. Sozusagen wie ein
Vater hat er geredet zu mir. ,Mach das, sagt er mir, ,ich weiB, dir is-, dir is lieber so mit
Freunde ausgehen und rausgehen, aber was hast du davon?‘, sagt er mir. Und ich hab mir
gedacht: ,Er hat eh recht.© Weilit eh. Hab eh Kurse gemacht, dann hab ich ihm abgebrochen.
Freunde rufen mich: ,Komm, Mann, geh ma das machen, scheif} auf Kurs, geh ma.* Ich so:
,Na, Mann!* So: ,Komm, Mann. Sei nicht so Pussy.‘ Und so hab ich immer vergeigt.* (Mike,
Z.621-642)

Mike steigt in verschiedene Berufsorientierungsmafinahmen ein, in denen er
keine Perspektive fiir sich erkennt und keinen sozialen Anschluss findet. So
verbringt er seine Zeit mit Peers auf der Strale und in Parks. Sein Freundes-
kreis besteht aus Jugendlichen oder jungen Erwachsenen, die in der Regel ob-
dachlos sind:

»,UN. (2) Schlechte Zeit war das. (.) Richtig schlechte Zeit. (4) Richtig schlechte Zeit war
das. Hab mehr auf Strafle geschlafen, als in dort. (2) In S-Bahn hab ich schlafen, wenn ich
Hausverbot kriege. (2) Manchmal sie kiimmern sich nicht um Schlafplatz noch Winterzeit.
(.) Und pap-, paar Freunde wissen nicht, wohin mit die Kopf [schwer verstdandlich]. Dann
mir gehen in Ziige und dann werden wir von diese Securitys erwischt, rausgeschmissen:
,Geh weg. (2) Das war eine schlimme Zeit fiir mich. (5) Und dann (.) wusst ich nicht, (.)
was ich weiter mache.” (Mike, Z. 248-254)

Das Leben auf der Straf3e beschreibt Mike als schwierig und entwiirdigend. Er
sieht keine Handlungsperspektive, wie er seine Situation und seine Lebensum-
stinde selbst verbessern kann. Er sucht stattdessen nach Moglichkeiten des
Versorgt-Werdens.

Wihrend Mike durch die Ausiibung von Gewalt und kriminellen Handlun-
gen aus Betreuungseinrichtungen und von Ausbildungsplitzen verwiesen
wird, ist Brandy Opfer von Gewalttétigkeiten, Mobbing und Missbrauch. Auch
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er kann keine abgeschlossene Ausbildung vorweisen, da die erlebte Gewalt es
ihm nach seiner Einschitzung unmoglich macht eine Ausbildung durchzuhal-
ten. In einem Heim fiir schwererziehbare mannliche Kinder und Jugendliche,
in dem er vom achten bis zum 15. Lebensjahr lebte, war er Gewalthandlungen
durch Mitbewohner ausgesetzt:

,»Weil 1 war dann eben der Jiingste draullen und a da Schwéchste und wenn du neu drauf3en
bist und di nit durchsetzen kannst, bist anfach-, (.) also Opfer bis zum letzten Tag. (2) Und
da fangt's halt an mit Mobbing, dann werst 6fters gschlagen von de (.) Heimkollegen, Ar-
beitskollegen und ja.” (Brandy, Z. 71-74)

Die Ubergriffe eskalieren bis hin zu sexueller Gewalt. Brandy wechselt in eine
andere Betreuungseinrichtung und leidet aufgrund der daraus resultierenden
Traumatisierung unter psychischen Problemen. Er sieht sich nicht in der Lage
zukunftsorientierte Perspektiven zu entwickeln. ,,Weil dann (.) anfach, des war
zu viel fiir mi und i hab halt dann immer zruckgedacht und nit vurgedacht*
(Brandy, Z. 170f.). Auch in der Nachfolgeeinrichtung erlebt er Gewalt. Nach
Abschluss der Hauptschule bricht er weitere Bildungs- und Ausbildungsversu-
che meist nach kurzer Zeit ab, da er sich Mobbing ausgesetzt sicht und er durch
die mit der Traumatisierung verbundenen psychischen Belastungen nicht mehr
in der Lage ist mit an ihn gestellten Anforderungen umzugehen.

,,Und danach hab i halt immer wieder versucht, was zu lernen. Immer zwa, drei Monat wieder
was probiert, nachher is wieder irgendwas mit Mobbing gwesen, nachher hab i halt wieder
abbrechen miissen. Und ja. Sag, viel hab i eigentlich nit gmacht, eben dadurch, wie i durch
das [Stadt]-Heim a ziemliches Trauma ghabt hab. //Ok.// Und es war halt immer so, wenn i
irgendwas angfangen hab und wenn ma nachher irgendwas nit getaugt hat, (.) irgend a Kla-
nigkeit war nachher schon, dann hab i schon authérn miissen, weil das dann anfach zu sehr
auf mei psychische Substanz gangen is.“ (Brandy, Z. 28-34)

Im Alter von 17 Jahren wechselt Brandy in ein betreutes Aulenwohnen, das er
mit 18 Jahren ohne abgeschlossene Ausbildung verlassen muss. Das Betreu-
ungsende empfindet er als ,,sehr schwer®, da die Betreuer vorher ,,anfach alles
gemacht haben (Brandy, Z. 409). Nach dem Ende des Versorgt-Werdens
durch die Jugendhilfe ist es ihm nicht gelungen, in einem eigenstdndigen Le-
ben FuB} zu fassen. Er verbringt drei Jahre auf der Strafle und in einer Not-
schlafstelle und wird zum Teil von Streetwork betreut. Zum Zeitpunkt des In-
terviews — im Alter von 25 Jahren — hat sich seine Situation etwas stabilisiert.
Er wohnt in einer Wohnung mit einer Freundin und arbeitet als Griinraumpfle-
ger in einem sozialokonomischen Betrieb. Allerdings wird sein Lohn gepfan-
det, da er inzwischen 16 000 Euro Schulden angehiuft hat.

Mike lebt zur Zeit des Interviews in einer Obdachloseneinrichtung fiir
junge Erwachsene, die zumindest ,,ein Dach tiber dem Kopf™ bietet. ,,Ich schlaf
nicht auf der Strafie* (Mike, Z. 224f.). Zugleich wartet er auf eine Wendung
zum Besseren — darauf, dass sich sein Leben durch eine ,,géttliche Fiigung™
verdndert. In seinen Wiinschen im Hinblick auf die Zukunft wird die Relevanz
von Familie, einer Frau und Kindern wiederholt sichtbar, jedoch sieht er fiir

137



sich keine Perspektive, wie er diese ,,Ziele“ oder ,,Wiinsche* erreichen kann
und bezieht sich auf eine spirituelle Ebene:

»Aber irgendwann in Leben werd ich vielleicht eine schone Familie (.) kennenlernen oder
so eine Frau oder dann spéter ein Kind. (2) Das wird vielleicht passieren. (.) In Leben (.)
weil ich so, bei mir, wenn du Frau und Kind hast, dann gibt dir Gott alles. (2) Und so werd
ich das auch machen. Und eine Arbeit (.) will ich. (2) Eine Arbeit, (.) Bespit-, Beschiftigung
(2) und so. (.) Hier in [stationdre Einrichtung] (2) kann man nicht leben. Mit die Leuten, die
Betreuer, (.) die tun nur ihren Job, das check ich auch.” (Mike, Z. 219-225)

Formale Bildung hat in Mikes Relevanzsystem einen geringen Stellenwert.
Zwar bezeichnet er seine erlebte Schulzeit als die beste Lebensphase, jedoch
bezieht er sich dabei nicht so sehr auf das schulische Lernen. Wihrend der
Schulzeit war die Familie fiir Mike ein stabiles Netzwerk, das durch den Tod
des Vaters verloren gegangen ist:

,,In Schule (2) denkst du einfach nie nach: ,Bombe, ich bin in Schule. Ich-.° Verstehst, aber
dann spéter wird's, (.) wenn du die Schule fertig hast und dann, dann ist scheil3e. //Ja.// Arbeit,
dies, des. Viele denken: ,Arbeit ist leicht.* Aber nein, (.) Arbeit ist stressig.” (Mike, Z. 595-
598)

Im Riickblick war Schule fiir Mike eine angenehme Zeit, die er mit Freunden
verbrachte. Bildungsbezogene Aspirationen wurden jedoch in der Familie und
in der Schule kaum vermittelt. Das Lernen in der Schule wurde von seinem
Vater vor allem im Hinblick auf seinen Nutzen zur Alltagsbewéltigung fiir
wichtig erachtet. Er betonte, dass Mike , keine hohe Schule* braucht, aber Le-
sen und Rechnen lernen sollte. ,,Du brauchst eine Schule [...] nur dass dich
keiner verarscht flir Rechnungen oder, was weil} ich, um Geld“ (Mike, Z.
550f.). In der Schule erlebte Mike eine zeitweilige Degradierung in die Son-
derschule, da eine Lehrerin ihn fiir ,,behindert erklarte (Mike, Z. 387). Er
kehrte zwar anschlieend wieder in die Regelschule zuriick, entwickelte je-
doch keine iiber die Alltagsbewéltigung hinausgehende Orientierung im Be-
reich der formalen Bildung. So betrachtet er auch die Inhalte der Berufsorien-
tierungskurse nur unter dem Aspekt des unmittelbaren Nutzens:

,»Sie zeigen euch, (.) wie man in-, sich in Arbeit-, sie helfen dir fiir Bewerbungen schreiben,
aber ich kann das ja alles. (2) Und auch wenn ich nicht kann, ich kann meine Schwester
fragen, weil sie kennt sich aus.” (Mike, Z. 455-458)

Mikes Ubergangssituation ist dadurch geprigt, dass er die biographischen Be-
lastungen, die der Verlust der Familie mit sich gebracht hat, bis heute nicht
bewaltigt hat. Im Rahmen seiner Herkunftsfamilie hat er keine bildungsbezo-
genen Aspirationen entwickelt. Erfahrungen von Degradierung, Abwertung
und Missachtung aufgrund seines Migrationsstatus sowie Schwierigkeiten in
der Schule aufgrund von sprachlichen Barrieren fithren dazu, dass er Bildungs-
und Ausbildungsgédnge nicht als Weg zur sozialen Etablierung und Verbesse-
rung seiner Lebenssituation betrachtet. Sozialen Anschluss findet er bei Peers,
die auf der Stra3e leben, ethnisch-kulturellen Minderheitengruppen angehoéren
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und in kriminelle Aktivitdten verstrickt sind. Seine aktuelle Situation macht
ihn ,traurig®, aber er sieht keine Handlungsmoglichkeiten, selbst etwas zu ver-
bessern. Die ihm verbleibende habituelle Orientierung ist eine Form des Uber-
lebens, in der er durch die Mindestsicherung und das von der Obdachlosenein-
richtung bereitgestellte Dach iiber dem Kopf versorgt wird und in der er im
Warten auf eine Wendung zum Besseren verharrt — durch Schicksal oder gott-
liche Fiigung. ,,Vielleicht wird das einmal passieren* (Mike, Z. 865f.).

Sich-Einrichten im beschrdnkten sozialen Raum durch die Inanspruchnahme
sozialer Unterstiitzungen und Desengagement im Hinblick auf die Erfiillung
gesellschaftlicher Leistungserwartungen

Wihrend Mike sich in seiner derzeitigen Lebenssituation ungliicklich und de-
pressiv fiihlt, bringt Manuela eine Zufriedenheit mit ihren Lebensumstinden
zum Ausdruck. Sie richtet sich in einem beschrinkten sozialen Raum ein und
organisiert ein Uber-die-Runden-Kommen durch die Inanspruchnahme sozial-
staatlicher und sozialer Unterstiitzungsleistungen. Zwar bezeichnet sie sich
selbst als ,,schwarzes Schaf* (Manuela, Z. 66) der Familie, das ,,nichts gescheit
auf die Reihe kriegt (Manuela, Z. 66), jedoch wird in ihren biographischen
Erzéhlungen eine Akzeptanz ihrer Lebenssituation sichtbar, die mit sozialer
Einbindung einhergeht.

Manuela ist zum Zeitpunkt des Interviews 24 Jahre alt, erwerbslos und
Mutter eines Kleinkindes, das bei Pflegeeltern aufwichst. Die Pflegeeltern ih-
res Sohnes beschreibt sie als ,,supercool* (Manuela, Z. 68), da sic dem Sohn
ein Aufwachsen ermoglichen, das sie ihm aufgrund ihrer Lebensbedingungen
und ihrer persdnlichen Situation nicht bieten konnte: ,,Die konnen ihm, Gott
sei Dank, all das bieten, was ich nie konnte. Ich kann mir das einfach nicht
leisten und die sind dlter und reifer” (Manuela, Z. 68-70).

Manuela wurde im Alter von sechs Jahren in ein Kinderheim ,,verfrachtet
(Manuela, Z. 91), von dem sie nach kurzer Zeit in ein Kinderdorf wechselte.
Der Vater ist unbekannt und die alleinerziehende, armutsgefédhrdete Mutter litt
unter einer fortschreitenden, sich verschlechternden chronischen Krankheit.
Manuela beschreibt sich als ein ,,aggressives und garstiges Kind“ (Manuela, Z.
94-302), dessen Verhalten sich durch den Ubergang ins Kinderdorf, Spielthe-
rapien und dem — im Kinderheim unterbundenen — Kontakt zur Mutter verbes-
serte. Das Kinderdorf, in dem Manuela von ihrem achten bis zum 16. Lebens-
jahr wohnhaft war, befindet sich in der Ndhe der Gemeindewohnung der Mut-
ter. Manuela schétzt im Riickblick das Aufwachsen im Kinderdorf und nimmt
die Moglichkeiten der stationdren Erziehungshilfe als ein ,,wirkliches Auf-
wachsen als Kind“ (Manuela, Z. 312) wabhr, das ,,Spall haben kann“ (Manuela,
Z.313) und nicht auf ,,irgendwen achten* (Manuela, Z. 314) muss. Das Kin-
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derdorfbeschreibt sie als einen sozialen Ort, der ihr Freundschaften zu Gleich-
altrigen und Spal} ermdglichte, jedoch gleichzeitig gesellschaftliche Exklusion
mit sich brachte:

,»Naja, als Kinderdorfkind bist du doch schon ziemlich isoliert in dem Dorf. (.) Weil da hast
du eben die Héuser mit deinen Freunden und du musst nicht (.) raus gehen sozusagen. Wir
waren-, im Rest der [Ortschaft] waren wir kaum. (.) Nein, grad amal, wenn wir in [Stadt]
schwimmen waren, das war dann auch immer nur Gruppending. In den Schulen hast du dann
halt viele Kinder von auBlerhalb kennengelernt, hast aber auch kaum gesehn. Es gab schon
die typischen Vorurteile: ,Du bist ein Kinderdorfkind, dich laden wir nicht ein.© Das gab's
leider oft. (2) Aber so hat ma sich schon in der Schule auch verstanden, auch mit allen andern
Kindern. //Mhm.// Es war halt [unv.], du bist im Kinderdorf und dann bist du isoliert mit den
ganzen Kindern dort. Es gibt verdammt viele in deinem Alter, du hast deinen Spal und das
[unv.], war ganz ok.“ (Manuela, Z. 335-344)

Im Alter von 16 Jahren zog sie in eine Jugendwohngemeinschaft, in der ,,den
Betreuern dann egal war, was ich mach, weil damals war ich noch brav arbei-
ten” (Manuela, Z. 103). In den Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen erhielt
Manuela Unterstiitzung im Hinblick auf formale Bildung. Sie absolvierte das
neunte Schuljahr in einer Berufsbildenden Hoheren Schule, brach diese aber
nach dem zweiten Schuljahr ab. Sie begann ihrer ,,Mama zuliebe* (Manuela,
Z. 35) eine Lehre in der Gastronomie, brach diese nach eineinhalb Jahren je-
doch wieder ab, da die Arbeit ihr ,,zuviel Stress* (Manuela, Z. 36) bereitete
und ihr klar wurde, dass die Gastronomie nicht ihr ,,Metre [Metier]|* (Manuela,
Z. 35) ist. AuBerdem unterzog sie sich zu dieser Zeit einer Fuloperation und
musste fiir ein Dreivierteljahr gesundheitsbedingt aussetzen. Thre Freizeit ver-
brachte sie zu dieser Zeit hauptsdchlich mit Peers bei der todkranken Mutter,
die zehn Minuten entfernt wohnte und die Wohnung nicht mehr verlassen
konnte. Im Hinblick auf den Abbruch der Lehrstelle nahm die Mutter eine zent-
rale Rolle ein, indem sie Manuela bestirkte: ,,Wenn du's nicht machen willst,
dann mach's nicht.“ (Manuela, Z. 507). Die ambivalente Beziehung zur Mutter
bleibt in den biographischen Erzéhlungen zentrales Thema fiir Manuela:

»Aber sonst kann ich mich nur erinnern, wie‘s [die Mutter] eben (.) in der Wohnung, die ich
jetzt bewohne, dort im Wohnzimmer sall und die meiste Zeit nur graucht hat und gsessen is
und sich eigentlich nicht bewegen konnte. Zum Schluss-, die letzten Jahre war's auch so,
dass sie das Rauchen nie aufgegeben hat. Sie konnte es zwar leider nicht mehr selber halten,
aber da bin ich dann synchron mit ihr gesessen. Das war dann unser Ritual stiindlich, dass
wir zusammen eine rauchen. So hatt ich dann wenigstens doch die Verbindung auch zu ihr.
Weil so von mein Privatleben hab ich ihr nie-. Ich hab mich nie traut, irgendwas zu erzihlen,
weil ich immer dachte: ,Ma, die Arme. Sie liegt den ganzen Tag nur im Bett (.) und ich hupf
herum, tu Blodsinn, geh was trinken und so weiter.* Und sie konnte das halt alles nicht. N-,
Nicht mehr. (.) Aber sie wollt's schon wissen, dass hab ich ihr angmerkt. /Mhm.// Wenn
meine Freunde da waren, sie war die Coolste. Meine Mama war so cool. (2) Ich hab auch
die Urne immer noch bei mir zu Hause stehn.” (Manuela, Z. 152-163)

Zwar bringt Manuela eine enge Bindung zur Mutter zum Ausdruck, jedoch
wird in dieser Passage sichtbar, dass dabei die Thematisierung ihrer eigenen
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Anliegen und Perspektiven auf einer oberflachlichen Ebene verbleibt. Wih-
rend Manuela sich nicht ,traut” ihrer Mutter aus ithrem Leben zu erzihlen,
sorgt sie fiir deren Unterhaltung, indem sie gemeinsame ,,Rauchrituale durch-
fiihren oder sie durch die Mutter animiert wird ,,Blodsinn® (Manuela, Z. 177)
zu machen:

,»» Wir brauchen jetzt unbedingt eine Torte.* So ne Schokotorte von Milka gekauft und wir
haben die-, ich hab-, wir haben die mit Gabeln gegessen und dann war halt noch urviel iibrig
und meine Mama fangt so-, also ich hab's in der Hand gehalten und sie schaut mich an: ,NA
KOMM, KLATSCH IHRS INGS-, INS GESICHT.‘ Ich schau meine Mama an: ,Mama, bitte
was?‘ ,Na komm, mach endlich.® Und dann hab ich halt- (beide lachen). Sie hat mich auch
immer motiviert auch bisschen Blodsinn zu machen.“ (Manuela, Z. 172-177)

Der gemeinsame Familienalltag mit ihrer kranken Mutter besal} fiir Manuela
eine hohe Relevanz, da sie dadurch die Beziehung zu ihrer Mutter aufrecht-
erhalten konnte. Der Alltag mit der Mutter bot ihr allerdings kein forderliches
Umfeld im Hinblick auf ihre Bildungsbiographie. Nach dem Abbruch der
Lehre und ihrer fehlenden Bereitschaft den Ausbildungsweg fortzusetzen,
wurde sie vom Jugendwohnen verwiesen:

»-Mhm. (.) Ich hab die Lehre eben abgebrochen und daraufhin hat das Kinderdorf entschie-
den: ,Du hast hier jemanden, wo du hinziehen kannst. Also, du bist nicht komplett mittellos.
Du bist volljahrig, du kannst iiber dein Leben selber entscheiden, also geh (.) zuriick nach
Hause. (.) Nett ausgedriickt. (.) Ja. /Mhm.// Ich wollt schon lédnger ausziehen vom Kinder-
dorf, aber so wir ich halt noch weiter gefordert worden, wenn ich die Lehre fertig gemacht
hitte. () Und ich wir so oder so zu meiner Mama zuriickgezogen. Und dadurch, dass ich
dann die Lehre eben abgebrochen habe, haben sie entschieden: ,So und jetzt gehst.® (2) Ge-
wollt, ungewollt, kann ich nicht ganz so sagen. (3) Jo.“ (Manuela, Z. 513-520)

Manuela zog im Alter von 18 Jahren in den Haushalt der todkranken Mutter
zurlick und unternahm keine weiteren Schritte im Hinblick auf formale Bil-
dung und Gestaltung eines eigenverantwortlichen Lebens. Sie verbrachte ihre
Zeit mit Peers, der Mutter oder bei Verwandten, die in der ndheren Umgebung
wohnten, und war auf diese Weise sozial eingebettet. Wéhrend dieser Zeit kam
sie durch einen é&lteren Partner mit dessen ,,Drogenfreunden® (Manuela, Z.
1021) in Kontakt und konsumierte kurzzeitig selbst Drogen. Sie beendete den
Konsum und die Beziehung jedoch nach einiger Zeit von selbst. Kurz darauf
wurde sie nach einem ,,One-Night-Stand* an einem ,,ziemlich betrunkenen
Abend” (Manuela, Z. 1025f.) schwanger. An den Vater ihres Kindes kann sie
sich nicht mehr erinnern. Kurz nach der Geburt ihres Sohnes verstarb Manu-
elas Mutter, was fiir sie zu einem einschneidenden Ereignis wurde, das sie rich-
tig ,runterputzt (Manuela, Z. 595) und dazu fiihret, dass es mit ihr ,.echt
bergab®“ (Manuela, Z. 591) ging. Wéhrend dieser Zeit versuchten Freund in-
nen sie ,,aufzufangen* (Manuela, Z. 591), was jedoch nicht gelang. In der Folge
machte sie eine Therapie; dennoch blieb eine bedriickte Stimmung zuriick.
Sichtbar wird, dass Manuelas zentrale Lebensaufgabe — die Unterhaltung der
Mutter - durch den Tod der Mutter verloren gegangen ist.
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Nach dem von Manuela so bezeichneten ,,Rauswurf aus dem Jugendwohnen
(Manuela, Z. 108) gab es Bestrebungen von Seiten des Bezugsbetreuers, sie
im Hinblick auf formale Bildung zu fordern. Diese wurden von Manuela je-
doch abgelehnt:

,.Sie wollten dann schon noch mir helfen und schaun, dass ich weiter noch a meine Lehre
fertig mach, //Mhm.// aber ich hab mich eben strikt dagegen geweigert. Also auch, wie sie
schon gesagt haben: ,Du musst ausziehn.* Ahm, wie ich dann schon bei meiner Mama woh-
nen hab [schwer verstandlich], hat mich mein Betreuer, mein Bezugsbetreuer noch zwei-,
dreimal besucht und hat schon noch geschaut, dass ich-, (.) er wollte mich dazu ermutigen,
die Lehre fertig zu machen, hab ich gesagt: ,Ich will das nicht.* Dann hat er halt auch gesagt:
,Na, ok. Mach was du willst.° (.) Das war's dann. (.) Hat mir dann auch-, (.) kaum mehr
wiedergesehn.” (Manuela, Z. 532-540)

Im Hinblick auf diese Passage wird deutlich, dass das ,,du musst auszichen*
im Zusammenhang mit den strukturellen Bedingungen der Jugendhilfe steht.
Wihrend Manuela keinerlei Ambitionen im Hinblick auf formale Bildung ver-
folgt, ist die Betreuungseinrichtung gezwungen Manuela zu verweisen, da es
keine Finanzierung ohne Leistungsnachweise nach Absolvierung des 18. Le-
bensjahres gibt. Der Versuch, trotz des Endes der Jugendhilfemanahme durch
informelle Besuche in Verbindung zu bleiben, wird von Manuela abgeblockt.

Zum Zeitpunkt des Interviews lebt Manuela bereits seit iiber fiinf Jahren in
der Gemeindewohnung der Mutter und erhélt sich finanziell durch Gelegen-
heitsjobs, sozialstaatliche Leistungen und Geldspenden aus dem sozialen Um-
feld. Sie ist ,,mehr oder weniger” (Manuela, Z .40) arbeitssuchend und ver-
bringt ihren Alltag in der Regel mit Peers, die im Gegensatz zu ihr ,brav ar-
beiten gehen* (Manuela, Z. 667). Manuela richtet sich innerhalb eines be-
schrinkten sozialen Raumes ein und macht die Wohnung der Mutter zu einem
Jugendtreff, da sie nicht allein sein kann:

,»Viel mit Freunden mach ich eigentlich schon. Ich hab jetzt erst vor anderthalb Jahren das
Buch-Lesen fiir mich entdeckt. /Mhm.'// Aber so, (.) bin ich immer noch regelmaBig mit
meinen Freunden unterwegs. Und sie kommen auch-, also bei mir is eigentlich so der (.)
Jugendtreff. Bei mir is immer Full House, bei mir sitzen immer Freunde da. /Mhm.// Ich
mag das auch nicht das Alleine-Sein. Ich weifl das sehr zu schétzen, dass dann auch alle zu
mir kommen. /Mhm.// (.) Genug Couchplatz hab ich jetzt. Ich hab vier Sofas (lachend ge-
sagt) (lacht). //Ok.// Aber alle zusammengeschnorrt von Nachbarn und so. (2) Es is'n bunter
Mischmasch meine Wohnung.” (Manuela, Z. 401-408)

Das Sich-Einrichten im beschriankten sozialen Raum er6ffnet Manuela durch-
aus Spielrdume sich ihren Alltag selbstbestimmt zu gestalten. Sie ist in ein
Netzwerk aus Verwandten, Bekannten, Peers und Hilfesystemen (u.a. Pflege-
eltern) eingebunden. Im Hinblick auf ihre Existenzsicherung wird sie sozial-
staatlich versorgt. Dariiber hinaus stellt sie Zimmer in ihrer Gemeindewoh-
nung zwischenzeitlich zur Untermiete zur Verfligung, und sie erhilt durch in-
formelle Dienstleistungen (Babysitten, Rasenméhen) oder Gelegenheitsjobs
zusitzliche Einkiinfte. Im Hinblick auf formale Bildung oder gesellschaftliche
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Leistungsanforderungen werden keine Bestrebungen sichtbar. Threm Sohn
mochte sie jedoch ein ,,gscheites Leben bieten konnen* (Manuela, Z. 923),
wiahrend sie ihm die Pflegeeltern nicht ,,wegnehmen® (Manuela, Z. 924)
mochte, sondern den Wunsch hat, dass alle eine ,richtig gro3e Familie (.) sind,
bleiben, werden* (Manuela, Z. 925).

In Manuelas Lebensgeschichte wird erkennbar, dass sie Erfahrungen ihres
Aufwachsens wiederholt. Sie verbrachte ihre Kindheit und Jugend in Jugend-
hilfeeinrichtungen, hatte aber gleichzeitig einen regelméfiigen Kontakt und
eine positive Beziehung zu ihrer Mutter. In Analogie dazu lebt ihr Sohn in
einer Pflegefamilie, sie hélt aber sowohl zum Sohn als auch zur Pflegefamilie
eine positive Beziehung aufrecht. Bildungsbezogene und berufliche Aktivité-
ten spielten fiir ihre Mutter ebenso wenig eine Rolle wie fiir sie selbst. Die
Mutter musste sich wegen ihrer gesundheitlichen Einschrinkungen in einem
Leben mit beschrankten Aktivitdten in einer Gemeindewohnung und mit den
Einkiinften der Mindestsicherung einrichten. Manuela iibernimmt nicht nur die
Wohnung ihrer Mutter, sondern auch deren Lebensstil, indem sie selbst von
sozialstaatlicher Unterstiitzung lebt und den Raum der Wohnung zum Lebens-
mittelpunkt erhebt. In der gemeinsamen Zeit mit ihrer Mutter hielten sie sich
zusammen in der Wohnung auf, um Spal3 zu haben und sich gegenseitig zu
unterhalten. Nun hat sie die Wohnung in einen Jugendtreff umgestaltet, in dem
sie gemeinsam mit Gleichaltrigen ihre Zeit mit Spal und Unterhaltung ver-
bringt.

In den skizzierten Fallbeispielen dieses Abschnitts, die alle tiber keine ab-
geschlossene Ausbildung verfiigen, sind keine Bestrebungen sichtbar, die zur
Aufnahme weiterfithrender Bildungs- oder Ausbildungsaktivititen fiihren
konnten. Wahrend Mike und Manuela keiner Berufstétigkeit nachgehen und
sich in einer beschrinkten Situation des Versorgt-Werdens mit Hilfe sozial-
staatlicher Unterstiitzung einrichten, finanziert sich Brandy zum Zeitpunkt des
Interviews durch eine ungelernte Hilfstétigkeit. In allen Lebensgeschichten
zeigen sich nicht bewiltigte psychische Belastungen, die zukunftsgerichtete
Perspektiven blockieren: Mike hat den Tod seines Vaters und den Zerfall der
Familie noch nicht verarbeitet, Manuela hat mit dem Tod ihrer Mutter einen
zentralen Lebensinhalt verloren, und Brandy sieht sich mit Einschrinkungen
durch das Erleben traumatisierender, gewaltformiger Ubergriffe konfrontiert.
Ebenso wurden in den Herkunftsfamilien keine bildungsbezogenen Aspiratio-
nen vermittelt, so dass soziale Integration und Teilhabe durch Bildung und
Ausbildung keine Lebensoption darstellt. Vor allem bei Mike und Manuela
geht es darum, geniigend Geld fiir den Alltag zur Verfligung zu haben. In der
gegenwartigen Situation wird das Existenzminimum durch ein Versorgt-Wer-
den im Rahmen sozialstaatlicher Unterstiitzung gewéhrleistet. Zusétzliche
Mittel erhdlt Manuela durch gelegentliche private Unterstiitzung (vor allem
durch ihren Grof3vater) und durch private Hilfstitigkeiten, wohingegen Mike
sich diese durch kriminelle Aktivitdten beschafft. Und wihrend Mike von einer
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Wendung zum Besseren traumt, die ihm eine ,,schonen Familie* beschert,
wiinscht sich Manuela, dass sich ihr vertrautes Umfeld zu einer ,,gro3en Fami-
lie** vereint.

6.7  Einfliisse sozialer Kontexte auf formale
Bildungsbiographien von Care Leavern

Die Darstellung der handlungsleitenden Orientierungen der von uns untersuch-
ten Care Leaver macht sichtbar, dass die jungen Menschen im biographischen
Verlauf ihre formalen Bildungsentscheidungen vor dem Hintergrund implizi-
ter, habitueller und kontextspezifischer Faktoren und Einfliisse treffen. Die mit
Hilfe der sinngenetischen Typenbildung herausgearbeiteten latent und implizit
wirkenden Orientierungen des Ringens um Normalitét, des Strebens nach so-
zio-emotionaler Zuwendung, des Strebens nach Eigenverantwortung, Autono-
mie und Selbstbestimmung und des Sich-Einrichtens im beschrinkten sozialen
Raum beeinflussen in unterschiedlicher Weise das Handeln der Care Leaver
im Hinblick auf die Gestaltung der formalen Bildungsbiographie. Die Nach-
zeichnung der formalen Bildungswege auf der Grundlage des empirischen Ma-
terials bringt dariiber hinaus zum Vorschein, dass sich im biographischen Ver-
lauf Orientierungswechsel einstellen konnen, die entweder mit &uBerlichen
Verdnderungen wie der Verdnderung des sozialen Ortes (z.B. bei Franz Joseph
durch den Ortswechsel im Zuge der Lehre am Berggastronomiebetrieb, bei
Chantal durch den Umzug in eine sozialpidagogische Wohngruppe) oder mit
inneren Entwicklungsschritten (z.B. das ,,Klick-Machen* bei Chantal) einher-
gehen. In den Lebensgeschichten iiberlagern sich jeweils mehrere, zum Teil
widerspriichliche Orientierungen, die sich zugleich im Biographieverlauf dy-
namisch verdndern kdnnen. Innerhalb dieser Rahmen konstituieren die jungen
Menschen Sinn und soziale Praxis. Thr bildungsbezogenes Handeln ist damit
in iibergreifende Sinn- und Handlungsorientierungen eingebettet, die dem Auf-
wachsen in unterschiedlichen sozialen Kontexten und institutionellen Beziigen
entspringen und die sich nicht nur auf den Bildungsweg, sondern auf die Le-
bensbewiltigung und Lebensgestaltung insgesamt beziehen.

In Anlehnung an die ,,soziogenetische Typenbildung* der Dokumentari-
schen Methode geht es in einem weiteren Auswertungsschritt darum, die spe-
zifischen Erfahrungshintergriinde und die Soziogenese der Orientierungsrah-
men, d.h. deren Entstehungsgeschichte, systematisch zu analysieren (vgl. Nohl
2017:10). Im nachfolgenden Kapitel werden die Ergebnisse der sinngeneti-
schen Typen aufgegriffen und der Frage nachgegangen, auf welche sozialen
Erfahrungszusammenhédnge diese typisierten Orientierungen zuriickgefiihrt
werden konnen. Dabei wird nicht mehr nach den iibergreifenden Gemeinsam-
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keiten zwischen den empirischen Fillen, sondern nach systematischen Unter-
schieden zwischen ihnen gesucht (vgl. Nohl 2017: 96). Die soziogenetische
Analyse wird nicht in umfassender Form durchgefiihrt, sondern es wird in ge-
biindelter Form auf den Stellenwert der verschiedenen, in den biographischen
Erzdhlungen thematisierten sozialen Kontexte fokussiert, um deren Beitrag zur
Entstehung der handlungsleitenden Orientierungen zu untersuchen. Ausge-
hend von der forschungsleitenden Perspektive auf formale Bildungswege wird
die bildungsbezogene Relevanz der verschiedenen sozialen Kontexte vorge-
stellt, indem auf zentrale bildungsforderliche und bildungshemmende Ein-
fliisse und Faktoren eingegangen wird, die im empirischen Material sichtbar
sind. Auflerdem wird der Einfluss der Statuspassage Leaving Care differenziert
thematisiert.

6.7.1  Grundlegende soziogenetische Aspekte

Im Hinblick auf das von uns untersuchte Sample ist anzumerken, dass die jun-
gen Erwachsenen zwischen Ende der 1980er-Jahre und Mitte der 1990er-Jahre
in Osterreich geboren sind. Sie gehdren somit einer Generation an, in welcher
der Erwerb formaler Bildung zum zentralen Lebensinhalt junger Menschen ge-
hort (vgl. Kap. 2). Die Bildungsverldufe unserer Untersuchungsgruppe zeigen,
dass auch junge Erwachsene aus stationdren Erziehungshilfen an der gesell-
schaftsweiten ,,Bildungsexpansion® teilhaben. Deutlich wird dies dadurch,
dass der GroBteil der befragten jungen Erwachsenen das elterliche Bildungs-
niveau tiberschritten hat und in der Regel eine klare Orientierung in Richtung
der Erreichung formaler Bildungsabschliisse zum Ausdruck bringt (vgl. Kap.
6.3).

Im Hinblick auf die Verselbststindigungsprozesse von jungen Erwachse-
nen zeigt sich jedoch, dass junge Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeerfah-
rung deutlich benachteiligt sind. Verldngerte Bildungszeiten fithren dazu, dass
junge Menschen, die in Familien aufwachsen, langerfristig auf Unterstiitzung
durch zentrale Bezugspersonen angewiesen sind, wihrend der Ubergang in ein
selbststindiges Leben im Vergleich zu fritheren Generationen zeitlich spéter
einsetzt (vgl. Kap. 2). Heranwachsende in stationdren Jugendhilfeeinrichtun-
gen verlassen diese sozialen Orte aufgrund der strukturellen Rahmenbedingun-
gen oder der impliziten, latent wirkenden Orientierungen jedoch relativ friih.
Vor allem das Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung und nach Eigen-
verantwortung, Souveranitit und Selbstbestimmung haben zur Folge, dass die
jungen Menschen mit ihrer Situation in den Jugendhilfeeinrichtungen unzu-
frieden sind, sich nicht mehr an die dort vorgegebenen Regeln anpassen moch-
ten und angesichts wechselnder, kaum Kontinuitit gewéhrender erwachsener
Bezugspersonen nach stabilen Beziechungen und Halt in Partnerschaften,
Freundeskreisen oder Cliquen suchen.
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In Abhéngigkeit von ihren individuellen Ressourcen und ihren psychosozialen
Vorbelastungen, die z.B. in den Féllen von Mike und Brandy mit traumatisie-
renden Erlebnissen einhergehen, sind sie gefordert ihr Leben eigenstindig zu
organisieren. Dabei sind sie meist mit erheblichen soziodkonomischen Be-
nachteiligungen konfrontiert, was z.B. bei Anja dazu fiihrt, dass sie neben ihrer
Ausbildung zusétzliche Jobs zur Existenzsicherung annehmen muss, oder was
bei Jasmine zur Folge hat, dass sie aufgrund finanziellen Drucks ihr Studium
unterbricht. Auf iiber die Zeit der Jugendhilfeunterbringung hinausgehende
professionelle oder finanzielle Unterstiitzung kdnnen sie dabei selten zuriick-
greifen. Nur in einzelnen Fillen bleiben informelle Kontakte zu ehemaligen
Betreuer_innen bestehen, oder gewéhrt der Trager der JugendhilfemaBBnahme
— wie im Fall von Jasmine — einen kurzfristigen Uberbriickungskredit in einer
Notsituation.

Wihrend Gleichaltrige im Verlauf weiterfiihrender Bildungswege grund-
sitzlich auf bestehende familidre Netzwerke zuriickgreifen kdnnen, zeigt sich
in allen von uns untersuchten Féllen, dass eine Unterstiitzung durch die Familie
nach der Zeit der Jugendhilfe in der Regel nicht vorhanden ist. Familidre Be-
ziige sind zwar in einzelnen Féllen vorhanden, doch wirken sie meist eher be-
lastend als unterstiitzend.

6.7.2  Kontext Herkunfisfamilie

Im Hinblick auf die Herkunftsfamilien der von uns untersuchten Care Leaver
wird deutlich, dass in keiner der Familien eine héusliche Forderung des schu-
lischen Bildungserfolgs stattgefunden hat bzw. formale Bildung keinen er-
kennbaren Stellenwert gehabt hat. In der Regel kommen die jungen Menschen
aus Alleinerzieher innenhaushalten, in denen physische und psychische
Krankheiten, Todesfdlle, Substanzmissbrauch, Gewalt, Arbeitslosigkeit oder
Working-Poor-Berufe und Armut als Belastungsquellen wirken. Den Her-
kunftseltern ist es aufgrund ihrer Lebensumsténde nicht moglich ein forderli-
ches Umfeld fiir die jungen Menschen zu etablieren. Und da sie in der Regel
selbst iiber ein geringes Bildungsniveau verfligen, spielen Bildungsaspiratio-
nen im Hinblick auf hohere Bildung fiir sie meist keine Rolle.

So erklart Mikes Vater, dass der Besuch einer ,,hohen Schule* fiir ithn nicht
wichtig ist. Brandy wird in seiner Motivation, nach der Pflichtschule eine wei-
terfiilhrende Schule zu besuchen, von seiner Mutter nicht unterstiitzt, und Ma-
nuela erlebt, dass ihrer Mutter der gemeinsame héusliche Zeitvertreib wichti-
ger ist als der Abschluss der Ausbildung ihrer Tochter. Bei Jasmine fand auf
Betreiben ihrer Mutter, die sich den Kontrollbestrebungen der Jugendédmter
durch mehrere Umziige entzog, der Eintritt in die Schule erst im Alter von neun
Jahren statt.
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Dariiber hinaus wirken familidre Belastungen in einigen Féllen hemmend auf
die Erfiillung schulischer Anforderungen. Bei Chantal fiihren Ubergriffe in der
Familie dazu, dass sich ihr auffilliges Verhalten zuspitzt und sie von der
Schule verwiesen wird. Und Sandra gerét in eine Pflegesituation, die ihr keinen
Spielraum mehr fiir den Schulbesuch ldsst. Nachdem die Mutter die Familie
verlassen hat, muss sie im Alter von 13 Jahren alleine die Pflege ihres schwer-
kranken Vaters iibernehmen.

»--. und fir mi war dann anfoch so, dass ich damals so das Gefiihl ghabt hab, i hob ja a ka
Zeit fiir Schule, weil i muas dahoam schaun, dass olls passt, i muas dass die Medikamente
gricht san, dass des is, dass des is ...“ (Sandra, Z. 382-384)

Nach einiger Zeit stellt Sandra fest, dass sie mit der Situation tiberfordert ist
und ihre schulischen und jugendlichen Interessen zu kurz kommen. Sie meldet
sich selbst beim Jugendamt und wird daraufhin in einer sozialpddagogischen
Wohngemeinschaft untergebracht. Allerdings muss sie ein Schuljahr wieder-
holen.

Im empirischen Material wird deutlich, dass es von Seiten der Kinder und
Jugendlichen unterschiedliche Standpunkte im Hinblick auf die Herkunftsfa-
milie gibt. Jasmine und Anja fiithren an, dass gerade das Aufwachsen im Her-
kunftsmilieu ihnen aufgezeigt hat, wie sie ihr Leben nicht gestalten mdchten.
Das Bemiihen sich vom Herkunftsmilieu zu distanzieren, wirkt fiir sie als Ka-
talysator dafiir, Engagement im Hinblick auf formale Bildungsanforderungen
zu entwickeln. Manuela hingegen entwickelte im biographischen Verlauf eine
ambivalente Bindung zur chronisch kranken Mutter, die sie davon abhilt, sich
um ihr eigenes Weiterkommen zu kiimmern. Und fiir Mike stellt das Einschla-
gen eines formalen Bildungswegs angesichts seiner Erfahrungen in der Her-
kunftsfamilie keine Option zur Verbesserung seiner Lebenssituation dar.

Mit Blick auf die sechs Eckfille wird erkennbar, dass lediglich Pascal wei-
terfithrende Bildungsaspirationen von Seiten der Herkunftsfamilie mit auf den
Weg bekam. Seine alleinerziechende Mutter nimmt die Erziehungshilfen als un-
terstlitzendes Angebot an, da sie sich mit seiner Erziehung iiberfordert sieht,
sie hilt aber eine positive Beziehung zu ihm aufrecht. Zwar ist sie selbst nur
gering qualifiziert, bezeichnet ihren Sohn aber als ,,gscheiten Bua, der irgend-
wann mal studiert” (Pascal, Z. 538). Pascal nimmt diese Aspiration auf und
weist in seiner biographischen Erzdhlung darauf hin, dass ein Abbruch seines
Bildungsweges die Mutter wohl sehr enttduscht hétte. Zwar war es seiner Mut-
ter in ihrem Lebensalltag nicht moglich, ein forderliches Umfeld fiir Pascal zu
etablieren — diese Funktion iibernahm die Kinder- und Jugendhilfe, jedoch
blieb sie durch den stetigen Kontakt, die bildungsbezogenen Aspirationen, die
wohlwollende Unterstiitzung und gemeinsame Unternehmungen als forderli-
che Ressource vorhanden. Pascal ist dementsprechend der einzige Fall in un-
serem Sample, der einen relativ geradlinigen Weg von der Schule an die Uni-
versitit gefunden hat.
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6.7.3  Kontext Kinder- und Jugendhilfe

Grundsétzlich wird durch die biographischen Erzdhlungen deutlich, dass die
sozialen Orte der Kinder- und Jugendhilfe das Ziel verfolgen, jungen Men-
schen ein forderliches Entwicklungsumfeld zu bieten und formale Bildungsab-
schliisse zu erwerben, damit ein selbststindiges Leben mdglich ist. Um ein
selbststindiges Leben angesichts des gesetzlich vorgegebenen frithen Betreu-
ungsendes zu gewdhrleisten, orientiert sich die pddagogische Praxis implizit
daran, die jungen Menschen in Richtung Lehrausbildung zu orientieren. Inwie-
weit padagogische Institutionen bildungsforderlich oder hemmend wirken,
kann jedoch nicht nur auf diese iibergreifend wirkenden strukturellen Rahmen-
bedingungen der Kinder- und Jugendhilfe zuriickgefiihrt werden. Soziale Orte
der Kinder- und Jugendhilfe sind dadurch gekennzeichnet, dass junge Men-
schen mit unterschiedlichen biographischen Erfahrungen, Vorbelastungen,
Kompetenzen, Bediirfnissen oder Zielen auf pidagogisch und/oder therapeu-
tisch geschulte Fachkrifte treffen, die wiederum unterschiedliche Orientierun-
gen verfolgen. Das Aufwachsen in stationdren Erziehungshilfen kann sowohl
als beschrinkend und belastend als auch als forderlich wahrgenommen wer-
den. Claire verdeutlicht durch ihre Erzéhlung, dass die von ihr erlebten Orte
der Kinder- und Jugendhilfe aufgrund des von ihr so genannten , Irrenanstalt-
charakters keineswegs ein forderliches Umfeld fiir sie darstellten:

,»War total SCHEISSE, weil die Kinder, de was-, also Kinder, Jugendlichen, &h, de was da
drinnen warn, (2) die waren alle (.) huschi, die haben alle an Vogel ghabt. Also, damals wo
iim-, wo i, &hm, neune war, war das halt fiir mi so des Ding: ,De ham alle an Knacks ghabt.*
De ane hat sich gritzt, de is in der Nacht immer abghaut. Der andere war drogenabhéngig,
dahm, (.) de ane is a Schulausreifierin gwesen, de-. Und so. Und da bin i und mei klane
Schwester von unserem behiiteten Heim (.) in a (.) Irrenanstalt kummen. Also, fiir uns war
das anfach a Irrenanstalt. In der Zeit simma auf die [Name der Schule] gangen, im Kranken-
haus, is de. Mit (.) NOCH MEHR JUGENDLICHEN, de was entweder, i wal} nit, (.) bei de
Jugendliche, de was i war, (.) de haben alle an Vogel ghabt. (2) Alle haben gekifft, alle haben
graucht.” (Claire, Z. 659-671)

Chantal wiederum beschreibt ihren Ubergang von der Psychiatrie in eine Insti-
tution der Kinder- und Jugendhilfe als ,,beste Chance, die sie in ihrem Leben
hatte” (Chantal, Z. 191), da an diesem Ort ihre Bediirfnisse von Seiten der pa-
dagogischen Fachkrifte wahrgenommen wurden und sie ein fiir sich forderli-
ches Umfeld vorfand, dass u.a. dazu beitrug, dass sie formale Bildungsanfor-
derungen wiederaufnahm. Dies macht deutlich, dass soziale Orte der Kinder-
und Jugendhilfe unterschiedlich erlebt werden, verschiedene Auspriagungen
annehmen und somit nicht gleichgesetzt werden kdnnen. Die jungen Men-
schen, mit denen sie an diesen Orten zusammen wohnen, sowie die Orientie-
rungen und die Handlungspraxis der padagogischen Fachkrifte beeinflussen
die Alltagskultur maf3geblich.
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Im Hinblick auf die Férderung der formalen Bildung werden von Seiten der
padagogischen Fachkrifte im empirischen Material unterschiedliche Zuginge
deutlich. In den biographischen Erzéhlungen von Christoph wird sichtbar, dass
ein Pddagoge eine Lehrstelle fiir ihn organsierte, ohne auf die Bediirfnisse des
jungen Mannes einzugehen. Der Pddagoge vereinbarte ein Bewerbungsge-
sprich bei einem Betrieb, und als Christoph eine Zusage erhélt, beginnt er diese
Ausbildung. Obwohl er sich nicht selbst fiir die Ausbildung entschieden hat,
die Tétigkeit nicht seinen Interessen entspricht und er im Betrieb keine Per-
spektiven erkennt, iibt er diese Tétigkeit {iber Jahre hinweg aus, da er auf die
finanziellen Einkiinfte angewiesen ist. Im jungen Erwachsenenalter beginnt er
mit enormem Aufwand dann eine weitere Ausbildung, die seinen Interessen
und Bediirfnissen eher entspricht (siche Kapitel 6.6.3.2).

In Jasmines biographischen Erzdhlungen wird deutlich, dass sie sich auf-
grund ihrer impliziten Orientierung an Eigenverantwortung, Autonomie und
Selbststiandigkeit gegen den Rat und die Einschidtzung der Fachkrifte fiir eine
Lehrausbildung entscheidet. Thre Bezugsbetreuerin, die bei Jasmine ein iiber
einen Lehrabschluss hinausgehendes Potenzial vermutet, findet jedoch trotz-
dem eine Mdoglichkeit, ihr einen Weg zu hoherer Bildung zu erdéffnen (vgl.
Kap. 6.5.2). Nachdem Jasmine die AHS- und BHS-Oberstufe abgebrochen und
sich selbst eine Lehrstelle organisiert hat, arrangiert die Pddagogin ein Ge-
sprach in der Berufsschule mit mehreren Péddagog innen und Lehrer innen,
bei dem Jasmine die Mdglichkeit der Lehrausbildung mit Matura angeboten
wird. Jasmine ldsst sich auf dieses Angebot ein, schlie3t die Matura erfolgreich
ab und findet im weiteren Verlauf den Weg zum Studium. Die Paddagogin hat
auf diese Weise Jasmines Distanzierung von den Vorgaben der Einrichtung
akzeptiert, die bildungsbezogene Unterstiitzung aber dennoch nicht abgebro-
chen. SchlieBlich kann sie eine den Bediirfnissen Jasmines entsprechende Bil-
dungsoption finden.

Die beiden Beispiele machen deutlich, dass pddagogische Fachkrifte we-
sentlichen Einfluss auf die formalen Bildungswege von jungen Menschen ha-
ben, jedoch unterschiedliche Ansétze im Hinblick auf die Forderung formaler
Bildung vertreten. Neben der Férderung formaler Bildung spielen non-formale
und informelle Bildungsprozesse in Jugendhilfeeinrichtungen eine wichtige
Rolle, fiir deren Realisierung den Kindern und Jugendlichen in unterschiedli-
chem Ausmall Raum und Gelegenheit geboten wird. Einerseits konnen diese
in der Alltagspraxis der Einrichtung stattfinden, andererseits werden explizite
Réaume dafiir geschaffen, u.a. durch die Teilnahme an Reisen, kulturellen, mu-
sischen oder sportlichen Angeboten und durch die Organisation von Work-
shops. Diese Angebote haben Einfluss auf das Erreichen formaler Ziele, was
in der quantitativen Teilstudie dadurch zum Ausdruck kommt, dass die ,,kog-
nitive Stimulation® in den Einrichtungen mit dem spater erreichten Nettoein-
kommen in Verbindung steht (vgl. Kap. 5.7.5).
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Des Weiteren ist zu beriicksichtigen, dass junge Menschen in Kinder- und Ju-
gendhilfekontexten zusétzlich gefordert sind, sich mit biographischen Vorbe-
lastungen zu beschéftigen und sich dadurch in zeit- und energieaufwendigen
Therapieprozessen befinden konnen. Die Bearbeitung biographischer Belas-
tungen kann in manchen Fillen formale Bildungswege blockieren (was z.B.
bei Chantal wahrend der Zeit des Psychiatrieaufenthalts ersichtlich wird). Er-
folg und Kontinuitit im Bereich formaler Bildung kann aber auch die Bewél-
tigung biographischer Belastungen unterstiitzen und — wie im Beispiel von
Pascal — auf die gesamte Lebenssituation von jungen Menschen in Jugendhil-
feeinrichtungen stabilisierend wirken.

6.7.4  Kontext Peers und Partnerschaften

Freundschaften mit Gleichaltrigen bzw. Peers und Partnerschaften haben in
den biographischen Erzéhlungen der Care Leaver eine zentrale Bedeutung. Es
werden Peers an unterschiedlichen sozialen Orten thematisiert: in Institutionen
wie der Schule oder den Wohnarrangements der Kinder- und Jugendhilfe, in
Vereinen, Freundschaften aus der Kindheit oder in Parks und auf der Straf3e.
Peers stehen vor dhnlichen Herausforderungen, teilen Interessen und haben
zentrale Bedeutung fiir das Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung, an der
es jungen Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung in familidren und
teilweise auch in Kinder- und Jugendhilfekontexten mangelt. Peers ermogli-
chen Zugehorigkeit, Halt und Stabilitdt und stellen daher eine zentrale Res-
source im Hinblick auf die Lebensgestaltung von jungen Menschen dar.
Gleichaltrigenbeziehungen und Freundschaften, denen in Jugendstudien gene-
rell eine hohe Relevanz attestiert wird (vgl. z.B. Institut fiir Jugendkulturfor-
schung 2012: 30ft.) scheinen bei jungen Menschen mit Jugendhilfeerfahrung,
bei denen stabile soziale Beziehungen ein eher knappes Gut sind, nochmals an
Wert zu gewinnen. Somit haben Peers eine grundlegende Bedeutung fiir die
von uns befragten jungen Menschen, unabhingig davon, welcher Gruppe sie
angehdren. Im Hinblick auf formale Bildungsbestrebungen kénnen sie sowohl
hemmend als auch forderlich wirken.

In Franz Josephs biographischen Erzahlungen wird deutlich, dass Peers in
Form einer ,,Gang* eine wichtige Rolle fiir ihn eingenommen haben. Die
Handlungspraxis der jungen Menschen hat sich jedoch nicht auf die Erfiillung
formaler Bildungsanforderungen gerichtet, sondern auf einen gegenwartsbe-
zogenen Aktionismus und riskante Alltagspraktiken, die von Alkohol- und
Drogengebrauch, gewalttétigen Auseinandersetzungen und delinquentem Ver-
halten geprégt sind. Franz Joseph unterbricht in dieser Phase seinen Bildungs-
weg zugunsten kurzfristiger Jobs, um seinen Lebensunterhalt zu sichern. Er
gerit im Verlauf seiner ,,Gangzeit“ in eine prekére Situation, da er die Jugend-
hilfe ohne abgeschlossene Ausbildung beendet und aufgrund von kriminellen
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Handlungen Konflikte mit der Justiz bekommt. Er sieht sich an einem Tief-
punkt, an dem er durch Selbstreflexion eine Entscheidung trifft, die eine Um-
orientierung einleitet. ,,Also, i habs soweit getrieben, bis wirklich nirma tiefer
gangen is“ (Franz Joseph, Z. 521). Die Hinwendung zu einer neuen bildungs-
bezogenen Initiative, die in der Aufnahme der ,,Lehre aufn Berg™ (Franz Jo-
seph, Z. 525) besteht, entspringt einem eigenstéindigen Schritt, einem Selbst-
bildungsprozess, mit dem er sich von seinen Peers abgrenzt. Zugleich bieten
die Peers fiir ihn aber den einzigen ,,Riickhalt* in seinem Leben (Franz Joseph,
Z. 520). Sie gewahren ihm eine Halt bietende soziale Unterstiitzung, auf die er
auch wihrend seiner Lehrzeit nicht vollig verzichtet: ,,Von die Leut a bissl
weg. Walt, nit wirklich weg, aber halt den Abstand, (.) den was i gebraucht
hab* (Franz Joseph, Z. 525f.). Auch wenn die Gleichaltrigengruppe bei Franz
Joseph keinen direkten bildungsforderlichen Einfluss hat, scheint sie auch nach
seiner personlichen Umorientierung als Rahmen fiir soziale Unterstiitzung re-
levant zu bleiben und auf diese Weise seinen weiteren Bildungsweg indirekt
zu stiitzen.

Pascals und Manuelas Erzédhlungen machen deutlich, dass Peers bei der
Entscheidung fiir den Abbruch oder die Weiterfilhrung formaler Bildungs-
génge eine zentrale Bedeutung haben. Manuela fiihlt sich in einer Klassenkon-
stellation gemobbt und bricht darauthin den Schulbesuch ab. Bei Pascal wirken
sich konflikthafte Auseinandersetzungen einer neu zusammengestellten Klasse
hemmend aus, als er von der AHS-Unterstufe in die AHS-Oberstufe wechselt.
Obwohl der Schulbesuch eine zentrale stabilisierende Konstante in seinem bi-
ographischen Verlauf bietet, spielt er vor dem Hintergrund der konflikthaften
Auseinandersetzungen mit dem Gedanken, die Schule abzubrechen.

In Chantals Erzéhlung wird deutlich, dass sich der Abbruch von Peerbezie-
hungen hemmend auf formale Bildungsanforderungen auswirken kann. Chan-
tal, die in landlichen Strukturen aufwéchst, besucht im Kindesalter gerne die
Volks- und Hauptschule, jedoch nicht aufgrund des schulischen Angebots,
sondern da sie die Schulen als soziale Orte erlebt, an denen sie Kontakt zu
Freund innen und Mitschiiler innen hat. Als sie aufgrund von selbstzerstore-
rischem und auergewdhnlichem Verhalten von der Schule verwiesen wird,
bricht der Kontakt zu den stabilisierenden Peers und der Dorfgemeinschaft ab,
die sie fortan fiir ,,verriickt* erklaren:

,Und dann haben mich alle so eingeschrinkt. So einfach Bauer und keine Ahnung. Es ist
einfach so ein komisches Denken, was am Land ist. (.) Dann haben alle mit mir nicht mehr
geredet.” (Chantal, Z. 408-413)

Da Chantal sich im schulischen Kontext grundsétzlich nicht an schulischen
Leistungs- und Bildungsanforderungen orientiert, sondern am Eingebunden-
sein in die Peergemeinschaft, entwickelt sie durch diese Erlebnisse eine abnei-
gende Haltung gegeniiber der Schule. Der Zusammenhang von Peerbeziigen
mit schul- und bildungsbezogenen Orientierungen zeigt sich auch im weiteren
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Verlauf von Pascals biographischer Erzéhlung. Der Erwerb formaler Bildungs-
zertifikate hat fiir ihn zunéchst eine geringe Bedeutung. Die Schule bietet ihm
Raum zum Erproben seiner Interessen, und er ist ,,mehr auf Freunde fokussiert,
das Schulische geht eh von allan quasi (Pascal, Z. 122). In der Situation des
drohenden Schulabbruchs sind es wiederum Freunde, die ihm raten, an der
Schule zu bleiben und ein Schuljahr zu wiederholen. Die Konstellation in der
neuen Klasse erweist sich als positiv, was ihm die Mdglichkeit zu einem er-
folgreichen Schulabschluss erdfthet.

Genauso wie Peerfreundschaften haben Partnerschaften das Potenzial bil-
dungsforderlich oder bildungshemmend zu wirken. Wéhrend Jasmine durch
das Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung an einen Partner gerét, der fiir
sie wie ein ,,Klotz am Bein“ (Jasmine, Z. 1782) zur Belastung wird, da er sie
mit seinen eigenen Problemen konfrontiert, verliert sie ihre eigenen Ziele und
Ambitionen aus den Augen. Sie gerit in eine Abwirtsspirale, die dazu fiihrt,
dass sie ihren formalen Bildungsweg und ihre eigenen Bediirfnisse hintanstellt,
wihrend ein ,,Uber-die-Runden-kommen* die alltéigliche Lebensbewiltigung
bestimmt. Gleichzeitig verdeutlicht Jasmine in den biographischen Erzihlun-
gen, dass Partnerschaften wesentliche Katalysatoren dafiir sein kdnnen, dass
formale Bildungsziele (wieder) aufgenommen werden. Als sie ihren ndchsten
Partner kennenlernt, der ,,mit beiden Beinen im Leben steht* (Jasmine, Z. 85),
kann sie sich um eigene Ziele und Perspektiven kiimmern, was dazu fiihrt, dass
sie ihr unterbrochenes Studium wiederaufnimmt.

6.7.5 Kontext Schule

Der Schulbesuch hat fiir junge Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeerfah-
rung besondere Bedeutung. Wahrend das Aufwachsen in stationdren Erzie-
hungshilfen eine aulergewdhnliche Erfahrung darstellt, ermoglicht der Besuch
offentlicher Schulen ,,Normalitéitserfahrungen®. In reguldren Schulkontexten
treffen die jungen Menschen auf gleichaltrige Peers und stehen grundsétzlich
vor denselben Herausforderungen wie alle anderen. Das Eingebundensein in
Schulkontexte ermdglicht somit Halt und Stabilitdt sowie generalisierende So-
zialisationserfahrungen, die zentrale biographische Bedeutung haben.

Eine dhnlich normalisierende Erfahrung stellt fiir junge Manner mit Kin-
der- und Jugendhilfeerfahrung der Grundwehrdienst beim Gsterreichischen
Bundesheer dar. Einerseits zeigt sich die normalisierende Wirkung im empiri-
schen Material, z.B. in den Fallbeispielen von Pascal, Franz Joseph und
Brandy. Andererseits macht dies u.a. eine Studie aus Israel deutlich, wo alle
jungen Menschen nach Absolvierung des 18. Lebensjahres zum Grundwehr-
dienst antreten miissen — Frauen fiir zwei und Ménner fiir drei Jahre. Der Ar-
meedienst markiert hier den ersten Schritt in das eigenstdndige Erwachsenen-
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leben, da es eine Zeit ist, in der die jungen Menschen unabhéngig von Erwach-
senen fiir sich selbst sorgen miissen (z.B. Haushalt fiihren, Finanzen verwal-
ten). Des Weiteren wird der Armeedienst als Mdglichkeit gesehen den Uber-
gang ins Erwachsenleben zu beschleunigen, indem die jungen Menschen per-
sonliche Reife entwickeln und durch das Leben und Arbeiten im Team Ver-
antwortung fiir sich und andere iibernechmen. Die Armee versorgt die jungen
Menschen wihrend dieser Zeit mit Unterkiinften, Essen und jene ohne famili-
are Unterstiitzung zusdtzlich mit finanziellen Ressourcen. Allerdings handelt
es sich um eine partielle Eigenstdndigkeit, da nach dieser Phase heterogene
biographische und herkunftsbedingte Voraussetzungen wieder zur Geltung
kommen. Die mit der Statuspassage Leaving Care verbundenen Herausforde-
rungen kommen damit erst nach dem Ende des Armeedienstes zur Geltung,
mit dem sich auch dessen homogenisierende und normalisierende Wirkung
wieder verfliichtigt (vgl. Refaeli 2017: 3).

Im Hinblick auf die Herkunftsfamilien der Kinder und Jugendlichen in sta-
tiondren Erzichungshilfen ist zu beriicksichtigen, dass diese meist ungiinstige
Voraussetzungen fiir die Entwicklung der jungen Menschen bieten, dass sie in
den meisten Fillen kaum bildungsforderliche Orientierungen hervorbringen
und dass Belastungen wie das Erleben von Gewalterfahrungen keine Seltenheit
sind. Auch stationdre Erziehungshilfen kénnen sich zu ungiinstigen Milieus
entwickeln, bis hin zur Erfahrung traumatisierender Ubergriffe wie z.B. im Fall
von Brandy. Belastungen durch Gewalterfahrungen kdnnen nicht generalisiert
werden, jedoch duBern sie sich tendenziell als kdrperliche, kognitive und so-
zio-emotionale Beeintrdchtigungen. Im Schulkontext haben diese Erfahrungen
damit sowohl Einfluss auf die Erflillung von Leistungsanforderungen als auch
auf individuelle soziale Praktiken und Verhaltensweisen. Aullergewohnliches
Verhalten, wie es Chantal an den Tag gelegt hat, wird in der Regel defizitér
betrachtet und fiihrt oft zu Schulverweisen, wihrend reguliert-angepasstes
Verhalten als ,,brav wahrgenommen wird, wenig auffallt und daher geringe
Aufmerksamkeit auf sich zieht.

Herausforderungen stellen sich auch dann ein, wenn es von Seiten der
Lehrkrifte oder Mitschiiler innen zu Diskriminierungen oder sozialer Aus-
grenzung kommt. Diese gruppendynamischen Phdnomene treten zwar grund-
sdtzlich unabhéngig davon auf, ob junge Menschen Kinder- und Jugendhilfeer-
fahrung haben oder nicht. In den biographischen Erfahrungen wird jedoch
deutlich, dass stigmatisierende Vorurteile im Hinblick auf ,,Heimkinder* diese
Prozesse verstirken konnen. Erfahrungen von Stigmatisierung und Mobbing
aufgrund der Jugendhilfegeschichte finden sich in zahlreichen Biographien,
z.B. in den Erzihlungen von Manuela, Brandy oder Martin. Pascal verdeutlicht
diesen Zusammenhang durch seine Erfahrungen mit Lehrpersonen an einem
Gymnasium:

,,Ja, du hast halt ghabt-, ahm, (.) du hast ja immer dieses Klischee: ,Dieses Heimkind. Dieses
Kind, das in einer Einrichtung is, #hm, muss ja irgendwas haben, dass es dort glandet is und
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das is unter Anfithrungszeichen nit so gut, wie a normales-, wie a normaler Schiiler.® Und in
der Unterstufen, i glab, Bio war das damals, dann hat der das a immer gsagt: ,Ja, war-, is ¢h
klar, dass du da nit so die gute Noten hast.© Oder: ,Is eh klar, dass du da negativ auffallst.
So auf de Art: ,Du kommst ja aus'm Heim und deshalb is das so.° Und dann in der Oberstufen
war das halt dann halt a der, der is dann ndmlich coolerweise in der Kommission gsessen
(lacht), dann war's halt a extrem lédssig dann vor dem quasi da die Matura (.) mit (.) im Hand-
streich einzusacken.” (Pascal, Z. 773-781)

Im Gegensatz dazu erfahrt Jasmine wihrend der Schulzeit spezifische Lernfor-
derung und sozio-emotionale Zuwendung von Seiten der Lehrer innen, was
sie auf ihr ,,normales® Verhalten zuriickfiihrt:

»Aber im Groflen und Ganzen bin i mit alle auskommen. Mit de Lehrer a. (2) Ja, meine
Lehrer, die waren eigentlich so a bissl so ,Ersatz- (.) eltern‘. Mit de hab i an guten Bezug
ghabt. (.) Mit de hab i halt viel gredet und die haben mir halt immer gholfen und wenn i
irgendwas nit verstanden hab, dann haben sie sich her zu mir dazugesetzt und mir das alles
erklart. I wal nit, ob das Mitleid war, weil i ausm Kinderdorf kommen bin oder ob des-, (.)
dhm, die Lehrer damals vielleicht noch netter waren, das kann i nit sagen, aber m- (.) i bin
mit de Lehrer alle gut auskommen und i war in der Schul a nit aufféllig. I hab mi eigentlich
ganz normal verhalten. War eigentlich a brave Schiilerin.” (Jasmine, Z. 812-820)

Die mit Jugendhilfeerfahrungen verbundenen biographischen Uberginge
(Umziige, Psychiatrieaufenthalte, Klassenwechsel) stellen einerseits neue
Moglichkeiten, andererseits Herausforderungen fiir die jungen Menschen dar.
Wohnortwechsel gehen in der Regel mit Schulwechseln einher und kénnen
dazu fiihren, dass es den jungen Menschen an Stabilitdt und Kontinuitat man-
gelt, um den alltidglichen Anforderungen gerecht zu werden. Chantal fiihrt in
ihren biographischen Erzdhlungen an, dass das Fernbleiben von der Schule
wihrend des Aufwachsens im Herkunftskontext fiir sie kein Thema war. Sie
hatte Freude am Schulbesuch, denn dieser ermdglichte ihr Zugang zu Peers.
Erst als es zu diversen Ubergingen kommt, Chantal aufgrund ihres Verhaltens
ausgegrenzt wird und biographische (Vor-) Belastungen aufbrechen, verliert
sie die Lust am Schulbesuch:

»Wegen den Unterbrechungen? (2) Ja, es ist halt einfach von der Situation entstanden. Weil
es mir nicht so gut gegangen ist und dann bin ich halt (.) Wohnungswechsel andauernd und
dann einmal komplett in eine andere Stadt. Und dann wieder irgendwie so neu anzufangen,
ist halt auch irgendwie schwierig. (.) Und dann hast gar keine Lust mehr auf die scheifl Schul
und so ...“ (Chantal, Z. 46-51)

Weitere Herausforderungen im Hinblick auf den Schulbesuch werden sichtbar,
wenn fiir die jungen Menschen aufgrund von Migrationserfahrungen die deut-
sche Unterrichtssprache eine Hiirde darstellt. So wird Mike aufgrund von
Schwierigkeiten im Englischunterricht, den er in der Zweitsprache Deutsch er-
hilt, in die Sonderschule zurilickgestuft. Aulerdem konnen biographische Be-
lastungen und Traumatisierungen dazu fiihren, dass erwiinschte Ziele im Hin-
blick auf den Schulbesuch nicht erreicht werden konnen. Chantal bemerkt,
dass sie nach dem Erleben von Ubergriffen im familisiren Kontext nicht in der
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Lage war, sich Gedanken iiber ihre weitere schulische Bildung zu machen.
,Normal sollte man sich schon mit 13, 14 Gedanken machen, was fiir Schul
man geht und so, aber keine Ahnung, mein Kopf war irgendwie anders. Besetzt
mit den anderen Glump, oder?“ (Chantal, Z. 329-331). Brandy betont im In-
terview, dass Schule und Ausbildung in seinem biographischen Verlauf stets
eine zentrale Bedeutung gehabt haben. Das Erleben von Gewalterfahrungen
und mangelnder Unterstiitzung im Rahmen der Jugendhilfeunterbringung fiihrt
jedoch dazu, dass er an den Leistungsanforderungen scheitert:

,»1 wollt eigentlich immer (.) normal Schul gehn, dann wollt i eben weiter Hohere Schul gehn.
Das hat aber nit geklappt und dann wollt i Ausbildung wollt i genauso haben. Da i halt sehr,
dh, jung einekummen bin ins Heim, hat des eigentlich von-, von den Gedanken her gepasst
... Weil i wollt eigentlich immer was aus mir machen. /Mhm.// (2) Deswegen war das eben
nach der Heimzeit, hab i halt dann a a Tief ghabt, (.) weil i halt anfach des nit erreicht hab,
was 1 erreichen wollt. Eben diese Ausbildung fertig machen und so weiter und so fort.*
(Brandy, Z. 154-165)

Den Abbruch der Ausbildung bringt Brandy mit den Erfahrungen in der Heim-
zeit in Zusammenhang;:

»Weil (3) wenn’s um Ausbildung geht und so weiter und so furt, i anfach-, dass a [schwer
verstandlich] mei Psyche anfach so sehr im Weg gstanden is, dass (.) i anfach zum Beispiel
immer aufhéren hab miissen, (.) dass i (.) nix durchghalten hab.“ (Brandy, Z. 788-791)

Im Hinblick auf die Leistungsanforderungen im Schulkontext scheint es we-
sentlich zu sein, dass junge Menschen eigene Perspektiven entwickeln, die als
Motivation dienen. Fiir Pascal stellt der Schulbesuch — neben dem Eingebun-
densein in Peerkonstellationen — einen Ort dar, an dem er seine ,,Skills* erwei-
tern kann, und er sieht ihn als Sprungbrett dafiir, in der Zukunft Geld zu ver-
dienen. Franz Joseph verdeutlicht demgegeniiber in seinen biographischen Er-
zahlungen, dass ihm wéhrend seiner Schulzeit die Bedeutung des Schulbe-
suchs fiir sein weiteres Leben unklar war:

,,] war faul, aber nit blod (lacht). I war anfach lei faul, ja. (.) Aber eigentlich war i ganz
intelligent. (.) Aber (Rauspern) wenn du ka Motivation hast, wafit, wenn du keine Perspek-
tive hast-. Wir sein in die Schul gangen, ham uns gedacht: ,Ja, scheif3 Schul. Wah, lernen,
béh, bih, bdh.© Un-, n-, is uns nit gsagt worden: ,Wenn du gut bist in der Schule, dann bringt
dir das was fiir spéter. (.) Du musst ja vorausdenken, weil du steigst ja dann in ein Berufsle-
ben ein oder willst eine weiterfithrende Schule gehen® (betont Hochdeutsch gesprochen). Das
is nit gsagt worden, weil anfach davon ausgangen werd neun Jahr Schul, Lehre, Punkt.”
(Franz Joseph, Z. 633-639)

Stellen die Pflichtschuljahre fiir junge Menschen mit Kinder- und Jugendhil-
feerfahrung geringe bis keine ,,Probleme* dar, kann sich diese Perspektive
beim Ubergang in weiterfiihrende Bildungsinstitutionen verindern. Ein Grund
dafiir kann die Wahrnehmung von Diskrepanzerfahrungen sein, die der Diffe-
renz biographischer Erfahrungen im Vergleich zu Peers entspringen und die
besonders im Jugendalter deutlich werden, wenn als Ziel der padagogischen
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Arbeit die Erziehung zur Selbststdndigkeit oder unabhingigen Lebensgestal-
tung zum Tragen kommt. Zoey beschreibt in ihren Erzdhlungen neben Stigma-
tisierungserfahrungen die Differenz zu Mitschiiler innen:

,»Mitschiil-. Ja, (.) Volksschul, Hauptschul war (.) ka Problem. Bin i mit alle immer so gut
zurechtkommen. Ja, in der [hoheren Schule] hat's nachhand angfangen. Eh mit de Schiiler,
dass-, mit de Mitschiilerinnen, dass es anfach so, (.) ja, dass sie so behiitet waren und so, so
ganz anders also. Und a bei de Lehrerinnen hab i mir teilweise echt schwer getan. I wall zwar
nit, warum, aber (.) i glab, weil sie alle gwusst haben, dass i (.) in Betreuung bin und, i glab,
dass es-, dass sich's irgendwie negativ ausgwirkt hat oder, (.) i wal} nit, weil i bin mir immer
sehr ungerecht behandelt vorkommen...De-, die wissen gar nit irgendwie-, die konnen sich
das nit vorstellen, dass ma i-, allan wohnt oder dass ma selber a Essen machen muss oder
dass ma's kochen muss und das war alles fremd fiir sie. Und (.) a der-, oder Wésch waschen.
Also, die haben einfach null Ahnung ghabt, weil sie einfach so gar nix kennen oder, (.) &h,
anfach, ja, vor alle Probleme, glab i, daham (.) aus-, wal i nit, beschiitzt worden sind, so dass
sie einfach wirklich (.) null mitkriegt haben. Die ane hat sogar-, (.) da war's-, da war ma in
der Dritten und die war achtzehn und hat die Mutti angrufen und gsagt, dass: , Warum sie die
Wisch nit gwaschen hat, weil sie braucht die ane Hosen zum Fortgehen.® Mit achtzehn
noch.” (Zoey, Z. 555-598)

Wihrend Zoey ihre Probleme und ihren Alltag selbststindig bewiltigen muss,
erlebt sie ihre Mitschiiler _innen als behiitet, beschiitzt und ahnungslos. Einge-
bettet in familidre Strukturen stehen den Gleichaltrigen Moglichkeiten und
Freirdume zur Verfiigung, auf die Zoey keinen Zugriff hat. Sie ist auf sich al-
leine gestellt und dazu angehalten bereits im Jugendalter eine unabhéngige Le-
bensgestaltung an den Tag zu legen. Offen bleibt in diesem Zusammenhang,
inwieweit diese Differenzen dazu beitragen, ob sich junge Menschen in Schul-
kontexten wohlfiihlen und Anschluss zu Peers finden oder ob sie diese Kon-
texte aufgrund der Diskrepanzerfahrungen verlassen.

Der Schulbesuch hat aufgrund des hohen Stellenwerts von formaler Bil-
dung in der Gesellschaft eine zentrale Bedeutung in den Biographieverldaufen
der Care Leaver. Neben den positiven Erfahrungen von Zugehorigkeit, Nor-
malitét, Stabilitdt und Kontinuitidt kann Schule allerdings auch zu einem zent-
ralen Belastungsfaktor fiir junge Menschen werden. Klara, eine 27-jahrige Ma-
schinenbauerin und Tapeziererin, die derzeit als Monteurin titig ist, wichst
zundchst bei einer Mutter auf, die ,,voll der Hippie* (Klara, Z. 138) ist und
alternative Schulformen dem reguldren, 6ffentlichen Schulsystem vorzieht.
Aufgrund eines Umzuges und der Trennung der Eltern besucht Klara nach der
Erfahrung mit alternativen Schulformen zunichst eine regulére, offentliche
Volksschule, in der die Diskrepanzerfahrungen im Hinblick auf die Unter-
richtsgestaltung und Leistungsanforderungen zum zentralen Belastungsfaktor
fiir sie werden. Klara bemiiht sich zwar ,,wieder ins Schulsystem reinzukom-
men* (Klara, Z. 47), was nach eigener Einschitzung aber nur ,,s0 la la funkti-
oniert” (Klara, Z. 47). Das Aufwachsen von Klara ist auBerdem durch haufige
Umziige und Ortswechsel (innerhalb Osterreichs sowie im européischen und
interkontinentalen Ausland) geprédgt. Die Ortswechsel haben dazu gefiihrt,
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dass sie hiufig die Schule wechseln musste und im Laufe der Zeit psychoso-
matische Beschwerden angesichts des Schulbesuchs entwickelt:

,,Da hat ich echt Bauchweh. Da hat ich wirklich Angst in die Schule zu gehen ... Ich hab mir
echt die Kinder, wenn's da reingehst in die Klasse, die kennen sich schon seit vier Jahren,
die z'reiflen dich eh in der Luft. N-, es hatte wirklich Bauchweh. Ganz tibel. (.) Also, wegen
mir hétt ich schon (.) in der Volksschule mit Schule authéren kénnen (lacht).“ (Klara, Z.
302-306)

Eine weitere Herausforderung stellt sich fiir Klara ein, als ihre Mutter sich dazu
entschieden hat in das europdische Ausland zu zichen, da ihr in Osterreich ,,al-
les zu strikt und zu wenig alternativ* (Klara, Z. 54) ist. Klara und ihre Ge-
schwister werden wihrend dieser Zeit von der Mutter in der Form des hausli-
chen Unterrichtes beschult:

»--. und hab dort Heimschule gemacht mit meiner Mum. Die (.) schulisch eigentlich iiber-
haupt nicht viel auf die Reihe gebracht hat. Somit hab ich mein kleinen Bruder unterrichtet
und hab versucht, mich selber so a bissl {iber Wasser zu halten, was natiirlich voll nach hinten
losgegangen is, als wir dann zur Externistenpriifung antreten mussten, bin ich voll Karacho
durchgefallen” (Klara, Z. 56-60)

Klaras biographische Erfahrungen verdeutlichen, dass sowohl der Schulbe-
such, als auch alternative Formen der Beschulung fiir Kinder und Jugendliche
zur Belastung werden kdnnen, wenn keine relevanten Ansprechpartner innen
zur Verfiigung stehen. Das dffentliche Schulsystem funktioniert nach festge-
legten Strukturen (u.a. Anforderungen, Lehrpléne, Inhalte). Die jungen Men-
schen sind gefordert, mit diesen Strukturen umgehen zu lernen, damit sie sich
in diesem System bewegen konnen und dazu bendtigen sie kompetente An-
sprechpartner _innen oder zumindest Peers, die vor dhnlichen Herausforderun-
gen stehen. Klara ist hdufig auf sich alleine gestellt, ihre Erfahrungen im Kon-
text Schule sind durch Angste und Negativerlebnisse geprigt und zusitzlich ist
sie gefordert familidre Instabilitdten und Herausforderungen zu bewiéltigen.
Mit dem Ubergang in die Fremdunterbringung erfihrt Klara zwar Unter-
stiitzung durch die Betreuer innen, was ihr schlieB8lich den erfolgreichen Ab-
schluss der vierten Hauptschulklasse ermdglicht (,,Gott sei Dank, sonst hétt ich
die vierte Hauptschule wahrscheinlich nicht geschafft®, Klara, Z. 63f.). Den-
noch wird der Schulbesuch von ihr weiterhin als belastend wahrgenommen
und als unumgéinglicher Zwang erlebt, wihrend auf ihre biographische Vorge-
schichte und ihre bisherigen Schulerfahrungen nicht weiter eingegangen wird.

,»Also, das war schon, &-, damals echt brutal, da in die Schule wieder reinzugehen. /Mhm.//
Und die WG halt. Ja, damals m-, (.) mh-, hat halt auch nicht mir da grof8 helfen kénnen
(lacht). Muss halt. Du kannst nicht nicht in die Schule gehen (lacht). Gibt's nix.” (Klara, Z.
306-308)

Zwar trifft sie in den von ihr besuchten Schulen vereinzelt auf Lehrpersonen,
die sie im Hinblick auf Leistung animiert haben, jedoch wird deutlich, dass die
hiufigen Umziige und Uberginge keine Stabilitdt und Kontinuitit ermoglicht
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haben und dass sie ihre Schulerfahrungen im Riickblick insgesamt recht kri-
tisch einschatzt:

,Ja, die Schule selber. Es gab kaum Lehrer, die (.) irgendwie dahinter waren. (.) Also, die
sich wirklich a bissl mehr bemiiht hétten. Die wirklich gsagt haben: ,Nein, des-, die brauchen
Hilfe.“...Mir is schon klar, mit Kindern arbeiten is nicht so leicht immer und-. (.) Aber wenn
ich Lehrer bin und mir fallt auf, dass ein Kind Probleme hat, dann muss ich doch da irgend-
was tun. Vorher schon, bevor ich ins Heim bin, hétte irgendeinem dieser Lehrer auffallen
konnen, dass (.) halt zu Hause drunter und driiber geht und dass einfach, dh, Schulwechseln
nicht nochmal die Losung is und, (.) ja. (2) Also, voll versagt [schwer verstidndlich], wenn
du mich fragst.“ (Klara, Z. 847-861)

Klaras biographische Erfahrungen machen deutlich, dass sie in der Schule ei-
nen sozialen Ort sieht, an dem es mdglich gewesen wire, angesichts familiédrer
Instabilitdt zu intervenieren und unterstiitzende Angebote zu etablieren. Statt-
dessen erlebt sie durch Lehrer innen nur selten Unterstiitzung und zum Teil
abwertende Haltungen ihrer Person und ihrem Leistungspotenzial gegentiber,
wihrend sie zugleich feststellen muss, dass sie ,,nie so gut bei den Kindern als
Kind selber angekommen® (Klara, Z. 290) ist. Schule und Lernen hatten fiir
Klara jedoch grundsétzlich einen zentralen Stellenwert:

,,Hm. Welchen Stellenwert? Ja, schon (.) viel. Mein Bezugsbetreuer damals, (.) der hitte das
sehr gern gesehn, dass ich doch noch mehr in die Schule geh und vielleicht doch noch mich
um mein Studium bemiih und-. Aber da war bei mir nichts mehr zu retten. Also, (.) acht
Schulwechsel spéter hat man einfach die Schnauze voll und is froh, dass man's hinter sich
hat ... ,Lieber niemals mehr Schule in mein ganzen Leben‘, hab ich gedacht (lacht). Also,
es is halt, wenn du jedes Mal Schule wechselst, du hast jedesmal Bauchweh: ,Was wartet in
der neuen Klasse auf mich?‘ ... In der Berufsschule war das dann plotzlich vorbei. Da bin
ich arbeiten gegangen und bin mit allen in der Klasse immer gut zurechtzukommen. Aber in
der Schule das war immer eine Qual.” (Klara, Z. 275-292)

Klaras Erfahrungen verdeutlichen, dass die Erfahrung der Schule als sozialer
Ort einen zentralen Beitrag dazu leistet, in welche Richtung junge Menschen
ihre Bildungsbiographie gestalten oder welche Orientierung sie im Hinblick
auf formale Bildung entwickeln. Der soziale Ort Schule kann mit Negativer-
fahrungen und Angsten besetzt sein, so dass weiterfiihrende Lern- und Bil-
dungsprozesse als Belastung erlebt und gemieden werden. Demgegeniiber
zeigt sich ebenfalls am Beispiel von Klara, dass an die Schule anschlieBende
Ausbildungs- und Berufserfahrungen anders erlebt werden und unter Umstén-
den neue Chancen erdffnen.

6.7.6  Kontext Lehrausbildung und Beruf

Neben der Schule nehmen die sozialen Kontexte der Lehrausbildung und der
Berufstitigkeit einen wesentlichen Stellenwert in den biographischen Erzih-
lungen der Care Leaver ein. Dass in Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe
eine implizite Orientierung an Lehrberufen forciert wird und dass die jungen
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Menschen u.a. aufgrund ihrer biographischen Rahmenbedingungen eine
selbstbestimmte Orientierung an Lehrberufen entwickeln, wurde schon thema-
tisiert. Der Ubergang von der Pflichtschule in die Lehrausbildung findet in der
Regel im Jugendalter statt und geht fiir junge Menschen mit Kinder- und Ju-
gendhllfeerfahrungen mit weiteren Ubergangen einher (u.a. Psychiatrieaufent-
halte, Umzug in ein Jugendwohnen oder in eine andere Wohnform, eventuell
Wechsel des Tréagers, Umzug in eine andere Stadt, Umzug durch Zusammen-
ziehen mit Partner innen, in eine eigene Wohnung oder zuriick zur Herkunfts-
familie). Gleichzeitig haben die jungen Menschen jugendspezifische Entwick-
lungen zu bewiltigen. Lehrausbildungen kénnen vor diesem Hintergrund so-
wohl stabilisierende, forderliche soziale Orte als auch belastende Anforderun-
gen darstellen.

In Osterreich gibt es 198 Lehrberufe (vgl. BMWFW 2017) in diversen
Branchen. Lehrlinge bewegen sich in unterschiedlichen Milieus. Eine Lehr-
lingsausbildung als Maurer in (wie bei Franz Joseph) erdffnet ein anderes so-
ziales Umfeld als eine Lehrlingsausbildung im 6ffentlichen Dienst (wie bei
Sandra) oder im Finanzwesen (wie bei Claire). Christoph, dem ein Pddagoge
eine Lehrstelle im Einzelhandel mit Schwerpunkt Kraftfahrzeuge und Ersatz-
teile organisiert hat und der sich in spéterer Folge durch eine schulische Aus-
bildung in Richtung Sozialwesen beruflich umorientiert, beschreibt im biogra-
phischen Riickblick die Differenzen der beruflichen Umfelder. Eine wesentli-
che Erfahrung seiner riickblickenden Reflexion besteht darin, dass er die je-
weils vorherrschenden sozialen Praktiken in dem Umfeld, in dem er sich zu
einem bestimmten Zeitpunkt bewegt hat, als Normalitdt angenommen und
»mitgemacht™ hat. So nahm er den Arbeitsalltag im KFZ-Einzelhandel als
selbstverstiandlich an, bis er durch den Zivildienst die Moglichkeit bekam, ein
andersartiges Arbeitsumfeld kennenzulernen. Als wesentliche Differenz be-
nennt er dabei den ,,Umgang untereinander*. Christoph spricht im Hinblick auf
seine Kollegen in der Lehrzeit von méannlichen, bildungsfernen ,,Schopfern!,
die grofteils iibermaBigen Substanzkonsum, auch wéhrend der Arbeitszeit, be-
trieben haben:

»A Schwerstalkoholiker war er a noch und die Fahne hast in der Frith schon von (.) finf
Meter Entfernung hast sei Fahne grochen. Und dann is er eben als-, wo i dann Lehrling war,
is er dann immer zu mir, wenn-, wenn er komplett dicht war, is er zu mir: ,Ch-, Christoph,
kannst d-, k-, kannst du heute fiir mi die Sachen wegrdumen. I-, i seh heute gar nix.‘ (.) Und
dann hab i halt dann fiir ihn (lacht) die Arbeiten erledigt. (.) O d e 1, ja. (2) Durt hab i a mein
ersten (.) Joint graucht, das kann i mi noch erinnern, ja. Durt was i ma [schwer verstindlich]
mit an Arbeitskollegen (.) hat er mi hergholt, hat er: ,Christoph, kumm her. Jetz geh ma aufn
Dachboden.* [unv.] aufn Dachboden aufe un d hat er ausgepackt und er: ,Nimm a paar
Zug.* Dann hat er glacht. (.) Hamma bade glacht, he (lacht kurz). H-, ja, (beide lachen) des
erinner i mi noch, ja. Oder, (2) ja, hm (lacht kurz). (.) O d e r, was war noch? Ja, da gibt's
viele, viele wilde Gschichten. Bei die Weihnachtsfeiern da is sowieso immer komplett rund
gangen. Is da die-, die Rechnung-, halt die Fresse, was-, was da auf der Rechnung war, 'de

10 ,,Schopfer” = Arbeiter
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Hund' ham, pff, gsoffn wie die Irren die Leut, ja. (2) Ja, i man, des is-, hat sicher Unterschied-
, also des gibt's in mein jetzigen Arbeitsbereich gibt's sowas nit.“ (Christoph, Z. 846-859)

Diese Passage verdeutlicht, dass in Lehrbetrieben jenseits der beruflichen Ta-
tigkeit soziale Dynamiken und Praxen stattfinden, welche die jungen Men-
schen beeinflussen. Ein Umfeld, in dem {ibermdBiger Substanzgebrauch, ein
destruktiver Umgang untereinander und keine weiterfiihrenden beruflichen
Ambitionen vorherrschen, hat eine andere Wirkung, als ein Umfeld in dem
Kolleg innen und Vorgesetzte wohlwollend und respektvoll miteinander um-
gehen. In den biographischen Erzéhlungen der Care Leaver wird deutlich, dass
in der Regel diese Faktoren ausschlaggebend dafiir sind, ob die jungen Men-
schen ihre Ausbildung weiterfithren oder beenden. Franz Joseph verdeutlicht
in der Beschreibung seiner ersten Lehrstelle als Maurer diesen Zusammen-
hang. Wihrend seiner Lehrzeit scheint der Umgang unter den Kollegen und
Vorgesetzten dulerst angespannt. Dies flihrt u.a. dazu, dass die Arbeitsmoti-
vation ausbleibt: ,,Da hast gar kan Bock zum Arbeiten. Wenn da so ane Bauern
um di uma sein.” (Franz Joseph, Z. 96). Er bricht seine Lehre nach eineinhalb
Jahren ab. Anja hingegen beschreibt im Hinblick auf ihre Lehrstelle als Texti-
leinzelhandelskauffrau, dass sie eine junge Chefin &duBerst forderlich wahr-
nahm. Diese nahm sich Zeit mit Anja auf ,,Augenhéhe zu sprechen®, ,,driickte
sie nicht runter, ,,akzeptierte” sie und hatte Interesse daran ihr Potenzial zu
fordern. Deutlich wird auch, dass Anja den sozialen Ort des Lehrbetriebs als
stabilisierender und unterstiitzender wahrgenommen hat als das Leben in der
sozialpddagogischen Wohngemeinschaft:

»lrgendwie a so, sie hat mi motiviert a das zu mach-, des zu machen und a wenn's anfach a,
(.) a schlechter Tag war und mi die WG gnervt hat, nachhand is sie kummen: ,Scheif} auf die
WG. S' passt schon.* Und des hat mir in der Zeit a sehr gholfen, /Mhm.// weil es war flir mi
a schwer eben neben die Jobs nachhand des a noch zu machen und wenn i da in an Beruf
gwesen war, der mir nit gfallen hétt oder wo die Chefin nit so nett gwesen warat, dann waf3
i nit, ob i das so gschafft hétt.“ (Anja, Z. 975-979)

Gleichzeitig wirkt sich ein forderliches, bildungsorientiertes Arbeitsumfeld auf
den Stellenwert der individuellen Bildungsbestrebungen der jungen Menschen
aus:

,»Also, der Stellenwert is dann eigentlich immer mehr gstiegen zur Bildung, kan-, kannst
sagen eigentlich dann mit-, (.) a mitn Umfeld. Muss man a sagen, wo du dann-, wenn du
dann gsehn hast: Ja, der und der macht des und des und bah, des (.) wir eigentlich a super.*
(Christoph, Z.484-486)

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass Lehrbetriebe einen wichtigen Ein-
fluss auf junge Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung haben kon-
nen. Einerseits ermoglichen sie finanzielle Einkiinfte und Unabhingigkeit, an-
dererseits stellen sie stabile soziale Orte bereit, die sich forderlich auf die wei-
tere Gestaltung der Biographie auswirken kdnnen. Als forderlich werden in
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erster Linie das Eingebundensein bzw. die Zugehdrigkeit, unterstiitzende Fiih-
rungspersonen, ein ,familidres* Kolleg innenumfeld, Betriebsausfliige und
Unternehmungen benannt. Wesentlich scheint in den biographischen Erzéh-
lungen der Umgang miteinander, wiahrend positives Feedback durch Vorge-
setzte zusitzlich motivationsférdernd wirkt. Gleichzeitig konnen Lehrbetriebe
dazu beitragen, dass die jungen Menschen weiterfithrende Bildungsaspiratio-
nen entwickeln, wenn diese im betrieblichen Umfeld akzeptiert, positiv unter-
stiitzt und von Seiten der Arbeitgeber gefordert werden.

Umgekehrt wurde in den biographischen Erzahlungen deutlich, dass Aus-
bildungsabbriiche nicht nur auf das individuelle Versagen, die mangelnde Mo-
tivation oder den Unwillen der jungen Menschen zuriickgefiihrt werden kon-
nen. Die Beispiele von Christoph und Franz Joseph zeigen, dass in einigen
Lehrausbildungsstitten und Betrieben soziale Praxen vorherrschen, die sich
destruktiv auswirken und die weitere Entwicklung behindern kénnen. Vor die-
sem Hintergrund scheint es berechtigt, dass die jungen Menschen diese sozia-
len Orte verlassen.

Wihrend junge Menschen, die in Familien aufwachsen, in solchen Situati-
onen meist auf Unterstiitzung durch die Familie zuriickgreifen konnen, stellt
der Abbruch einer Ausbildung jedoch die Unterstiitzung durch die Jugendhilfe
in Frage. Entweder findet er zu einem Zeitpunkt statt, an dem die Jugendhil-
femaBnahme bereits beendet ist, oder der Abbruch der Ausbildung dient auf-
grund des Nichterreichens von Hilfezielen dazu, die Unterbringung zu been-
den. Junge Menschen konnen in der Folge in eine prekére Situation geraten, in
der sie auf sich allein gestellt kaum Perspektiven sehen, ihre Lage zu verbes-
sern. Das zeigt sich am Beispiel von Brandy, der nach dem Abbruch seiner
Lehre das betreute Wohnen verlassen muss und darauthin zeitweilig in einer
Notschlafstelle unterkommt.

»Nachher war i circa zwa Jahr in da [Notschlafstelle], (.) hat ma immer versucht, was zu
arbeiten. Kurs gehen oder was a immer, hat aber nie so ge-, geklappt, weil i anfach durten
(.) mit de andern Kollegen, da was in der [Notschlafstelle] sind, de geben halt ka Ruhe. Das
haf3t, da is Halli Galli bis mitten in der Nacht, da kannst nit gscheit schlafen und bist anfach
immer unausgschlafen, wenn in der Frith nachher arbeiten gehen musst oder was immer.*
(Brandy, Z. 106-110)

Da es fiir junge Menschen in solchen Situationen bisher kaum spezifische Un-
terstiitzungsangebote in Osterreich gibt, bleiben die jungen Menschen auf
giinstige Zufélle und informelle Unterstiitzungen angewiesen, deren Eintreten
allerdings nur Gliick oder willkiirlichen Konstellationen entspringt. Dies birgt
die Gefahr des nachhaltigen und langfristigen Scheiterns von Jugendhilfekar-
rieren in sich.
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6.7.7  Kontext weitere Unterstiitzungspersonen

Neben den sozialen Orten der Herkunftsfamilien, der Kinder- und Jugendhil-
feeinrichtungen, der Peerbeziehungen sowie der Schulen und Ausbildungsstét-
ten treffen die jungen Menschen an diversen Orten auf Personen, die in unter-
schiedlichem Ausmal Relevanz fiir sie besitzen und expliziten oder impliziten
Einfluss auf die formale Bildungsbiographie haben. Es kann sich dabei um
Menschen handeln, mit denen sie alltdglich in Kontakt stehen oder mit denen
es nur selten zu Begegnungen kommt.

Verena beispielsweise baut wihrend der Zeit im betreuten Auflenwohnen
Kontakt zum benachbarten Hausmeister auf. Da es fiir sie relevant ist, mannli-
che Bezugspersonen in ihrem Leben zu haben, trinkt sie des Ofteren mit ihm
Tee und bespricht alltdgliche Erlebnisse, wiahrend er an schlechten Tagen mo-
tivierend auf sie einwirkt (vgl. Verena, Z. 1634). Aulerdem entwickelt sie eine
Beziehung zu einem Bankberater, der sie im 6ffentlichen Raum weinen sieht
und sie darauf anspricht. Von diesem Zeitpunkt an besucht sie ihn immer wie-
der in seiner Bankfiliale, wenn sie ,,jemanden zum Reden braucht” (Verena, Z.
1884). Ein Nebeneffekt dieses Kontakts besteht darin, dass Verena im Hinblick
auf ihre Pldne, ein Studium an einem weiter entfernten Ort aufzunehmen, de-
taillierte Planungen beziiglich der Finanzierung ihres Studiums und eigenstén-
digen Lebens anstellt.

Fiir Anja entwickelt sich die Mutter einer Klassenkameradin zu einer zent-

ralen Unterstiitzungsperson. Sie besucht die Familie hdufig und findet in der
Mutter der Freundin eine Bekannte, die ,,gut zuhdren* kann und mit der sie
,»viel geredet™ hat. AuBBerdem wirkt sie unterstiitzend bei der Organisation ei-
nes Auslandsaufenthaltes, der dazu beitrigt, dass sie die Abendmatura im Fach
Englisch erfolgreich absolviert. Neben Eltern von Peers werden in den biogra-
phischen Erzdahlungen auch hiufig Eltern von Partner innen als unterstiitzende
und forderliche Ressourcen wahrgenommen.
Dahlia, die aufgrund ihres technischen Berufsinteresses in Konflikt mit ihrer
traditionell eingestellten, lindlichen Familie gerét und daraufhin in Jugendhil-
febetreuung kommt, erwéhnt eine im Ausland lebende Tante als wichtige Be-
Zugsperson:

,»Sie war immer irgendwie so der AuBlenseiter von der Familie, immer so a schwarzes Schaf
und i hab mi halt a immer als schwarzes Schaf gfiihlt in der Familie. Und sie hat’s aber
trotzdem irgendwie weit gebracht. Sie ist jetzt in (européisches Land) drauB3en, is &h Projekt-
leiterin. Und sie is mei Vorbild, auf das was i a hinstreb und ja, sie hat a a technische Lehre
gmacht (.) und ja, sie (...) hat a immer gsagt so: ,Du wirst es schaffen‘. (Dahlia, Z. 827-
832)

Wachsen die jungen Menschen in Kinderdorfkontexten auf, kénnen Kinder-
dorfpat innen einen relevanten Stellenwert in den biographischen Erzéhlun-
gen der Care Leaver bekommen. Unterstiitzung wird durch Besuchskontakte
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und das Zur-Verfiigung-Stellen finanzieller Mittel thematisiert. Kinderdorf-
pat_innen ermoglichen wihrend der Zeit in den stationéren Erziehungshilfen,
dass die jungen Menschen bedarfsorientierte Angebote in Anspruch nehmen
konnen (z.B. durch die Finanzierung von Reitunterricht). Zusétzlich beteiligen
sie sich am Ansparen finanzieller Mittel, die den Care Leavern beim Ubergang
in die Eigensténdigkeit als Startkapital zur Verfiigung gestellt werden. Klaus
wird durch eine Kinderdorfpatin u.a. der Kauf eines neuen Autos ermdglicht,
da sie ihm einen zinsfreien Kredit zur Verfiigung stellt. Des Weiteren werden
Therapien und Therapeut innen als positive Einfliisse in den biographischen
Erzdhlungen benannt.

In verschiedenen Lebensgeschichten wird somit deutlich, dass sehr unter-
schiedliche Personen wie zufillige Bekannte, entfernte Verwandte, Eltern von
Freund innen oder Partner_innen oder auch professionell organisierte Bezugs-
personen eine wichtige Rolle einnehmen kdnnen. Wahrend junge Menschen in
Jugendhilfekontexten auf der einen Seite iliber ein eingeschrénktes soziales Un-
terstlitzungsnetzwerk verfiigen, gelingt es einigen Personen, Beziehungen zu
Menschen in ganz heterogenen Kontexten im alltiglichen Leben und im bio-
graphischen Verlauf aufzubauen, diese in ihr soziales Netzwerk aufzunehmen
und als Ressource wahrzunehmen. Das Vorhandensein derartiger Unterstiit-
zungspersonen bleibt allerdings dem Zufall iiberlassen. Eine dadurch mogliche
Kompensation mangelnder sozialer Unterstiitzung aus anderen Kontexten ist
damit in sehr ungleichem Ausmal} gegeben.

6.7.8 Kontext regionale Verortung

Das Sample der qualitativen Studie umfasst junge Menschen mit Kinder- und
Jugendhilfeerfahrung aus unterschiedlichen Regionen in Osterreich. Die je-
weilige regionale Verortung — je nachdem, ob es sich um einen lédndlichen oder
stddtischen Raum handelt und welche geographischen, infrastrukturellen und
alltagskulturellen Gegebenheiten sich dort vorfinden — trdgt zur Hervorbrin-
gung unterschiedlicher Orientierungen bei. Im empirischen Material wird
sichtbar, dass die regionalen Gegebenheiten des Aufwachsens einen wesentli-
chen Einfluss auf die Bildungsbiographien der Care Leaver hat. Familien,
Peers, Schulen, Ausbildungsbetriebe, Kinder- und Jugendhilfeinstitutionen
und andere soziale Orte sind in Regionen eingebunden. Menschen, die in Fa-
milien, Schulen, Ausbildungsbetrieben, Kinder- und Jugendhilfeinstitutionen
etc. titig sind, teilen dadurch konjunktive Erfahrungsraume mit der regionalen
Gemeinschaft (vgl. Mannheim 1980: 201-303). Des Weiteren wirken in die-
sem Zusammenhang nicht nur Menschen, sondern auch die geographischen
und infrastrukturell bedingten Mdglichkeiten und Begrenzungen. Besonders
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deutlich wird dieser Zusammenhang im Interview von Franz Joseph. Er er-
zahlt, dass er wihrend seines Aufwachsens in einem Kinderdorf stindig an
sportlichen Ereignissen teilnahm:

,»Des war bei uns-, (.) das war nachhand in Ferienlager [Ort, europdisches Land]-, mir waren
immer das sportlichste (.) Kinderdorf der Welt. Mir ham immer alles gewonnen. /Mhm.//
Immer. Irgenda [Heimatortbewohner] war immer Platz eins oder zwei oder drei.“ (Franz
Joseph, Z. 372-374)

Sport ist wihrend der biographischen Erzdhlungen regelméBig ein zentrales
Thema fiir Franz Joseph und stand im Kinderdorfmilieu ,,immer im Vorder-
grund* (Franz Joseph, Z.51). Diese kollektive Orientierung des ,,sportlichsten
Kinderdorfes der Welt“ steht im Zusammenhang mit der regionalen Verortung,
was u.a. dadurch sichtbar wird, dass andere Kinderdorfer diese Orientierung
nicht aufweisen. Die Institution ist in einer Region angesiedelt, in der die kol-
lektive Orientierung der dort lebenden Menschen vor dem Hintergrund geo-
graphischer Gegebenheiten (ldndlicher Raum, Berge) auf sportliche Aktivité-
ten ausgerichtet ist. Diese kollektive Orientierung der regionalen Erfahrungs-
gemeinschaft wirkt in die Handlungspraxis der pddagogischen Institutionen
hinein und beeinflusst damit die dort lebenden Kinder und Jugendlichen.

Im Gegensatz zu einer stidtischen Infrastruktur eréffnen sich im ldndlichen
Raum nur begrenzte Moglichkeiten im Hinblick auf formale Bildung. Die da-
mit verbundene Einschrinkung von Bildungs- und Berufsoptionen wird u.a.
von Franz Joseph im Riickblick als beschrankend und bildungshemmend wahr-
genommen, indem er darauf hinweist, dass sowohl im Kinderdorf als auch in
der Schule alle auf einen Lehrberuf in einem der von ihm so genannten ,,Stan-
dardberufe” (Franz Joseph, Z. 56) hin orientiert worden sind. Die Verwirkli-
chung vielfaltiger Interessen und Moglichkeiten, die den jungen Menschen
sehr wohl aus anderen Zusammenhéngen bekannt sind (,,geiler Beruf war Ar-
chitekt zum Beispiel. In so eine Richtung is nie gangen®, Franz Joseph, Z. 62),
bleibt den Heranwachsenden in diesem Kontext verwehrt.

Zum Teil verbinden sich die begrenzten regionalen Perspektiven mit tradi-
tionellen Einstellungen aus dem Herkunftskontext, die sich gegen die bil-
dungsbezogenen Ambitionen der jungen Menschen richten kdnnen. Dies zeigt
das Beispiel von Dahlia, die sich beim Ubergang in die weiterfiihrende Schule
nach der Hauptschule fiir eine technische Bildung interessiert:

,»Und dann hab-, wollt i eigentlich in die HTL! gehen nach der Hauptschul. Das haben mir
meine Eltern nachher (.) nicht (.) erlaubt, weil: ;Was macht ein Médchen in einer HTL?® (.)
,Ein Médchen ghort in die Landwirtschaftsschul. So bin i dann in die Landwirtschaftsschul
kommen. Ja, da hab i mi ziemlich aufgefiihrt und dann haben sie mi nach der zweiten Klasse-
, (.) eben nach zwei Monat rausgeschmissen.” (Dahlia, Z. 64-67)

11 HTL = Hohere Technische Lehranstalt; es handelt sich dabei um eine Berufsbildende Hohere
Schule mit technischer Ausrichtung.
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Dahlia wechselt ihren Lebensort vom Land in die Stadt, wo es im weiteren
Verlauf zu einer Jugendhilfeunterbringung kommt. Nach erfolglosen Versu-
chen eine technische Ausbildung zu beginnen, hat sie zum Zeitpunkt des In-
terviews im Alter von 26 Jahren eine Lehre als Floristin abgeschlossen, arbeitet
aber als Verkduferin in einem anderen Bereich und holt nebenher an einer HTL
die Abendmatura nach.

Die Beispiele zeigen, dass die jungen Menschen im lédndlichen Raum eine
Einschriankung ihrer Bildungs- und Berufsinteressen wahrnehmen, die meist
von den Jugendhilfeeinrichtungen mit verstdrkt wird. Thre eigenen Interessen
miissen sie dann mit viel Aufwand auf eigene Faust und gegen diese Beschrén-
kung realisieren, was in vielen Fillen (z.B. bei Franz Joseph und bei Dahlia)
mit dem Verlassen der Region verbunden ist.

6.7.9  Einfluss der Statuspassage Leaving Care

Lebensldufe junger Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung sind von
biographischen Ubergingen geprigt, durch die sich oft das gesamte soziale
Umfeld oder Netzwerk veridndert, in welches die jungen Menschen zuvor ein-
gebunden waren. Das Erwachsenwerden in stationdren Erziehungshilfen geht
in der Regel mit Ubergiingen einher, die Herausforderungen darstellen und be-
wiltigt werden miissen. Grundsétzlich garantiert der Eintritt in eine Einrich-
tung der Kinder- und Jugendhilfe nicht, dass die jungen Menschen an diesem
Ort bis zum Leaving Care wohnhaft bleiben. Die hiufige Erfahrung von Uber-
géngen fiihrt zu instabilen und diskontinuierlichen Beziehungen, was in den
Netzwerkkarten der von uns untersuchten Care Leaver zum Ausdruck kommt.
Die skizzierten sozialen Netzwerke weisen meist nur wenige kontinuierliche
Bezugspersonen auf. Es werden padagogische Fachkrifte (Betreuer innen,
Einrichtungsleiter innen, Kinderdorfmiitter), Familienangehorige (Geschwis-
ter, Tanten, Onkel, Cousins, GroBeltern, Eltern), Peers (innerhalb und aufler-
halb stationdrer Erzichungshilfen), beste Freund innen, Partnerschaften, Leh-
rer_innen, Nachbar innen, Arbeitskolleg innen, Vorgesetzte etc. in unter-
schiedlicher Dichte und Néhe als Personen mit positivem, negativem oder
neutralem Einfluss auf den Bildungsweg benannt. Die benannten Personen be-
ziehen sich auf den gesamten Biographieverlauf. Es zeigt sich, dass zu Perso-
nen, die in der Vergangenheit Relevanz besaBlen, in der Gegenwart oft kein
Kontakt mehr besteht.

Netzwerke verindern sich nach diversen Ubergingen (Schule, Beruf, Aus-
bildung, Erwerbsarbeitswechsel, Umzug, Trennung) und nach dem Verlassen
der stationdren Erziehungshilfen. Offen bleibt, welche Personen oder sozialen
Orte den jungen Menschen nach den jeweiligen Ubergingen und den damit
verbundenen Kontextwechseln im Hinblick auf alltagspraktische und sozio-
emotionale Unterstiitzung zur Verfliigung stehen. Chantal bringt im folgenden
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Zitat zum Ausdruck, dass sie der Mangel an sozialer Unterstiitzung dazu ver-
anlasst finanzielle ,,Riicklagen* anzuhdufen, um sich gegebenenfalls selbst hel-
fen zu konnen:

,»Ich hab- (3). Ich hab nicht so, &hm, (.) viele Leute, die ich, wenn ich jetzt echt in die Scheifie
komme, fragen kann, j a, &hm, ob, ob mir hilfst, oder. (.) und von der, von der Seite musst
auch schon gewisse Riicklagen haben, dass du dir selbst irgendwie helfen kannst, wenn du
keinen anderen fragen kannst, oder. Das ist irgendwie so eine normale Reaktion von einem
Menschen, dass man- (.) Ich weil} nicht, dass man einfach, ahm, leben will. (2) Von mir aus,
was machen kann.” (Chantal, Z. 130-136)

Chantal hat trotz ihrer bewegten Biographie einen Weg gefunden, sich beruf-
lich im européischen Ausland so zu etablieren, dass sie durch ihre Erwerbsar-
beit finanzielle Einkiinfte erzielen kann, die als Kompensation eines geringen
Unterstiitzungsnetzwerks dienen konnen. Der Ubergang in ein eigenverant-
wortliches Leben garantiert jedoch nicht, dass eine linear positive Entwicklung
stattfindet. Fiir Claire war der Ubergang in ein eigenverantwortliches Leben
zunichst ein gewiinschter und gewollter Schritt, der sie stolz machte, da sie
ihre Lehrausbildung ,anstindig hinbekommen hat* (Claire, Z. 114) und sich
in diesem Betrieb beruflich etablieren konnte. Die Anforderungen des eigen-
verantwortlichen Lebens, der beruflichen Beschéftigung und der biographi-
schen (Vor-)Belastungen fiihrten jedoch dazu, dass der damit verbundene Dau-
erstress zu einem Knock-out fiihrte:

,und i hab totalen Stress ghabt. (.) U n d Stress da und Stress drauflen. Und dann hat's mi
von an Tag auf den andern zammghaut und i hab a Panikattacke ghabt. Und seitdem (.) bin
i (.) total eingschrankt. I kann nirma allan auﬁegehn I kann nirma Zug fahren. Ahm, i muss
jeden Tag Tabletten nehmen. (.) D ann, (4) ja, das is eigentlich das anzige, was jetz so-, (.)
was 1 jetz so wahrnimm, aber es r-, schrinkt mi schon total stark ein, weil i nirgendswo allan
hingehn kann. Und das hab i jetzan seit Feber. (.) Und deswegen bin i jetzt a arbeitslos.”
(Claire, Z. 118-125)

Diese Passage verdeutlicht, dass Mehrfachbelastungen als Stressoren wirken
und dazu fiihren kénnen, dass junge Menschen sich nach dem Ubergang in ein
eigenstindiges Leben durch das Auf-sich-allein-gestellt-Sein liberfordert fiih-
len und schlieBlich den Alltag nicht mehr bewéltigen konnen. Care Leaver sind
im biographischen Verlauf stindig gefordert, um sozio-emotionale Zuwen-
dung zu ringen, da sie in der Regel in wenige bis keine stabilen, kontinuierli-
chen Netzwerke eingebunden sind. Sie finden Zuwendung haufiger in partner-
schaftlichen Beziehungen, innerhalb von Freundschaften oder Schul-, Ausbil-
dungs- und Arbeitskontexten, die jedoch aufgrund ihrer Freiwilligkeit und zum
Teil aufgrund ihrer zeitlichen Begrenztheit die Gefahr des Abbruchs in sich
bergen. In diesen Situationen wéren Angebote einer professionellen Unterstiit-
zung erforderlich.

Partnerschaftliche Beziechungen und Freundschaften kénnen zwar dazu
fithren, dass die jungen Erwachsenen sich sozial eingebunden fiihlen. Aber ei-
nerseits besteht jedoch keine Garantie, dass diese Beziehungen von Dauer sind,
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andererseits konnen spezifische Belastungen sich auch negativ auf Partner-
schaften sowie Freundschaften auswirken. Vor diesen Herausforderungen ste-
hen natiirlich alle jungen Menschen, jedoch haben Partnerschaften fiir Care
Leaver eine existenziellere Bedeutung, da sie aufgrund der geringen Kontinu-
itdt und Stabilitdt sichernden Netzwerke schnell auf sich alleine gestellt sind,
wie es u.a. am Beispiel von Jasmine deutlich wird: ,,weil i irgendwie so Prob-
leme ghabt hab, allan zu sein und dann hab i mir gedacht: ,Besser mit irgend-
jemandem zusammen, als gar nit jemanden zu haben® (tieferes Einatmen).*
(Jasmine, Z. 70-71). Des Weiteren koénnen durch Freundschaften und Partner-
schaften trotz sozio-emotionaler Zuwendung Abwartsspiralen erdffnet werden
und Belastungen entstehen, die sich hemmend auf die Lebensgestaltung aus-
wirken.

Adley und Kina haben in einer britischen Studie erarbeitet, dass die geringe
Aufmerksamkeit von Fachkréften auf Aspekte emotionaler Unterstiitzung den
Ubergang von jungen Menschen mit Kinder- und Jugendhilfehintergrund in
ein eigenverantwortliches Leben beeintrichtigt und zugleich die Inanspruch-
nahme nachgehender Unterstiitzungsangebote erschwert. Dabei ist deutlich ge-
worden, dass die jungen Menschen individuell zu betrachten sind und dass in
diesem Kontext keine allgemein giiltigen MaBnahmen sinnvoll sind, die nicht
im Zusammenhang mit den individuellen Bediirfnissen und Erfahrungen des
jeweiligen jungen Menschen stehen (vgl. Adley/Kina 2017).

Eine dhnliche Erkenntnis findet sich in der Studie von Nagy zu den Per-
spektiven von Jugendlichen in Bezug auf Autonomie und Eigenverantwortung
im Ubergang. Das Aufwachsen in stationiren Erziehungshilfen bedeutet nicht,
dass die jungen Menschen dhnliche Perspektiven haben oder homogene Ori-
entierungen verfolgen. Diese Erfahrung erschwert es u.a. auch Selbstvertre-
tungsnetzwerke zu initiieren, da die jungen Menschen unterschiedliche Inte-
ressen, Ressourcen und Bediirfnisse haben. Gemeinsamkeiten im Hinblick auf
kollektive Orientierungen wurden in Nagys Studie auf Basis der Lebensphase
Jugend, der Antizipation eines spezifischen Care Leaver-Stigmas und dem Pa-
radoxon des ,,in einer Einrichtung selbststindig Werdens* sichtbar (Nagy
2017: 269). Das Care Leaver-Stigma besteht in der Antizipation der Drohung,
dass die jungen Menschen nach Verlassen der Kinder- und Jugendhilfe ihr Le-
ben alleine nicht bewiltigen kdnnen und in eine Abwaértsspirale gelangen. Da-
raus entsteht eine Angst auf der Strale zu landen, kriminell, drogenabhingig
oder gesellschaftlich exkludiert zu werden, wie es z.B. Chantal im Interview
zum Ausdruck bringt:

,»Weil, wenn ich zu diesem Zeitpunkt die ganze Zeit so weitergemacht hétte (.) Wo ichda a
die ganze Zeit irgendwie so a in der Phase a drinnen wér und mit 18 oder 19 dann von der
WG dann weg wir, dann wire ich alleine. Und wenn du dann die gleiche Schiene weiter-
féhrst, dann siehst eh, was dann passiert. (.) Bist auf der Strafle. (3) Kommst nirgends wo
rein. Hast wahrscheinlich Vorstrafen und nimmst wahrscheinlich Drogen. (2) Weilit so, in
so einen Abgrund wollte ich einfach nicht hineinrutschen, wo die ganzen anderen drinnen
waren.“ (Chantal, Z. 113-122)
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Chantal spricht in dieser Passage keine konkreten Personen und Erfahrungen
an, sondern sie bezieht sich auf eine diffuse und allgemeine Bedrohung, die sie
mit ungenannten ,,Anderen* in Verbindung bringt. Damit wird deutlich, dass
es sich eher um ein imaginires Negativbild als um eine real erlebte Gefahr
handelt — ein Negativbild, das einerseits mit einer generellen Stigmatisierung
des Aufwachsens in Jugendhilfeeinrichtungen in Verbindung steht, das aber
andererseits durch die Tatsache fundiert wird, dass Care Leaver nach dem
Ubergang auf keine gesicherte Unterstiitzung zuriickgreifen konnen.

Insgesamt stellt der Ubergang in ein eigenverantwortliches Leben fiir die
jungen Menschen grundsitzlich ein erstrebenswertes Ziel dar, das sie mit Vor-
stellungen von Unabhéngigkeit, Freiheit, Grenzenlosigkeit, dem Alleine-Le-
ben und Alles-selbst-Schaffen in Verbindung bringen. Gleichzeitig kdnnen
Grenziiberschreitungen von Jugendlichen dazu fiihren, dass sie aus Einrichtun-
gen verwiesen werden und so eine ablehnende Haltung gegeniiber der Kinder-
und Jugendhilfe entwickeln (siche Franz Joseph) oder dass sich durch den er-
lebten Mangel an sozio-emotionaler Zuwendung in Verbindung mit individu-
ellen Vorerfahrungen und -belastungen bereits wéhrend der Kinder- und Ju-
gendhilfemaBnahme ein ,,geflihltes Betreuungsende* einstellt (siche Jasmine).
Erst durch die Erfahrung des Austritts aus der Jugendhilfe erleben die jungen
Menschen, dass die Lebensrealitdt nach dem Care Leaving in der Regel mit
ihren eigenen Unabhéngigkeitsvorstellungen nicht tibereinstimmt.

Adley und Kina haben herausgefunden, dass die Ablehnung weiterfiihren-
der Unterstiitzung durch Fachkrifte meist von den individuellen Hilfeerfah-
rungen abhéngig ist (Hilfsangebote werden u.a. dann abgelehnt, wenn Kinder-
und Jugendhilfekontexte als stigmatisierend erlebt oder die Hilfsangebote
mehr als Kontrolle denn als Unterstiitzung wahrgenommen werden). Sie argu-
mentieren, dass ein ,,Nein“ zu einer Hilfe immer im Kontext des jungen Men-
schen betrachtet werden soll, wobei die Hintergriinde, wie es zu diesem ,,Nein‘
kommt, genauer betrachtet werden miissen. Jugendliche und junge Erwach-
sene — und vor allem jene, mit biographischen (Vor-) Belastungen — kdnnen
zwar souverdn wirken und handeln, jedoch ist zu beriicksichtigen, dass es sich
um junge Menschen handelt, die noch Begleitung bendtigen: ,,young people
might seem mature and like they’ve got it together but they’re still really y-
oung...even if they think they know everything, they don’t“ (Adley/Kina
2017:103). Davon ausgehend sollte es nicht an den jungen Menschen liegen,
dass sie um Hilfe bitten miissen, sondern (sozio-emotionale) Unterstiitzungs-
leistungen sollten aktiv von Fachkréften angeboten werden, indem sie auf die
jungen Menschen zugehen (vgl. Adley/Kina 2017).

Die Praxis des institutionalisierten Betreuungsendes stellt fiir die jungen
Menschen ein irreversibles Ende dar, auch wenn einzelne Pddagog_innen oder
Institutionen jungen Menschen informell die Moglichkeit bieten in Kontakt zu
bleiben. Diese Erfahrung wird in Claires Erzéhlung deutlich:
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,»Wo ides mit der Panikattacke ghabt hab, ham sie gsagt: ,Ja, warum hast denn nit angrufen?‘
Und i so: ,Ja, i bin ja nirma-, (.) bin ja nirma (lacht kurz) im Heim.* Und de so: ,Ja, des is
egal. (.) Wir sind immer da.* Und in dem Moment hab i gwusst, dass, &hm, a wenn i (.) schon
ilter bin und reifer, dass i mit solche Sachen, wo i nirma weiter weil3, dass i anfach zu sehnen
kummen kann...Egal, wie oft i meine Betreuer verteufelt hab, (.) sie sind fiir mi jetz mittler-
weile anfach (2) so (.) enge Freunde.” (Claire, Z. 276-287)

Im Hinblick auf die gesetzliche Lage in Osterreich besteht die Mdglichkeit,
dass junge Menschen bis zum Alter von 18 Jahren stationire Erziehungshilfe
erhalten. Befinden sich die jungen Menschen in Ausbildung, besteht die Mog-
lichkeit einer Verldngerung bis zum 21. Lebensjahr. Kommt es wahrend dieser
Zeit zum Abbruch einer Ausbildung, endet auch die stationére Erziehungshilfe.
Erkennen die pddagogischen Fachkrifte, dass junge Menschen noch iiber das
21. Lebensjahr hinaus professionelle Begleitung benétigen, werden in der Pra-
xis Versuche unternommen, diese iiber das Chancengleichheitsgesetz zu ge-
wihren. Dazu miissen die jungen Menschen jedoch psychiatrisch oder medizi-
nisch diagnostiziert werden, was in der Regel als stigmatisierend wahrgenom-
men und daher abgelehnt wird. Diagnosen kdnnen zusitzlich im Hinblick auf
die Arbeitsmarktintegration Chancen vermindern.

Die empirischen Erfahrungen machen deutlich, dass SOS-Kinderdorf, der
grofBite osterreichische Kinder- und Jugendhilfetriager, aus diesem Bedarf her-
aus eine Nachbetreuungs- und Kriseninterventionsstelle fiir junge Erwachsene
mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung etabliert hat, deren Kosten zu 100%
durch Spenden gedeckt werden. Diese Stelle bietet beispielsweise kurzfristige,
unbiirokratische finanzielle Unterstiitzung zur Uberbriickung von Notlagen an.
In unserem Sample hat Jasmine diese Unterstiitzung in Anspruch genommen,
als sie sich nach dem Ende der Beziehung zu Thomas in einer finanziellen
Krise befand. Um sich eine neue Wohnung mieten zu kdnnen, hat sie von der
Nachbetreuungsstelle ein Darlehen zur Finanzierung der Maklerprovision er-
halten, welches sie zum Zeitpunkt des Interviews wieder zurlickgezahlt hat
(vgl. Jasmine, Z. 1368-1381).

Krisenintervention in psychosozialer Hinsicht bedeutet, dass die jungen Er-
wachsenen zum Zeitpunkt, an dem sie die Beratungsstelle aufsuchen, bereits
einen Tiefpunkt erreicht haben, an dem sie sich selbst nicht mehr als hand-
lungsfahig wahrnehmen. Haufig wenden diese jungen Menschen sich dann an
ehemalige Bezugspersonen (u.a. Kinderdorfmiitter, Betreuer innen), die selbst
im Rahmen ihrer professionellen Tétigkeit keinen ausreichenden Spielraum fiir
Unterstiitzungsleistungen im Sinne einer Nachbetreuung haben und diese dann
an die Nachbetreuungs- und Kriseninterventionsstelle weiterleiten. Die Inan-
spruchnahme der Stelle verweist auf die Notwendigkeit einer derartigen Nach-
betreuung, die allerdings nur jungen Menschen aus SOS Kinderdorfeinrichtun-
gen zur Verfiigung steht, da es bisher keine 6ffentliche Finanzierung einer
Nachbetreuung fiir Care Leaver in Osterreich gibt.
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Neben der Krisenintervention in Notféllen fehlen gezielte, bediirfnisorientierte
Unterstiitzungsangebote im Vorfeld von Krisen gédnzlich, die eventuell verhin-
dern konnten, dass manche Care Leaver die Erfahrung des (wiederholten)
Scheiterns machen miissen, was ihre Selbstwirksamkeit beeintrachtigt. Nach-
betreuung und nachgehende Unterstiitzung sollten einerseits das Streben der
jungen Menschen nach Eigenverantwortung, Autonomie und Selbstbestim-
mung akzeptieren und andererseits eine Form der aufsuchenden sozio-emotio-
nalen Unterstiitzung durch Fachkréfte zur Verfiigung stellen, wenn die jungen
Menschen aufgrund ihrer geringen Ressourcen keinen Zugang zu informeller
sozialer Unterstiitzung haben.

Dariiber hinaus ist die finanzielle und existenzielle Absicherung nach dem
Care Leaving bei vielen Care Leavern prinzipiell gefdhrdet. Junge Menschen
in Osterreich absolvieren die Matura in der Regel im Alter zwischen 18 und
20 Jahren, wihrend sich bei jungen Erwachsenen mit Kinder- und Jugendhil-
feerfahrung ein spiteres Ausbildungsende aufgrund von diversen Ubergingen,
Abbriichen und Orientierungswechsel einstellen kann. Zu diesem Zeitpunkt
befinden sie sich meist nicht in einer Situation, in der sie ihr Leben eigenver-
antwortlich finanzieren kénnen. Das Maturajahr stellt zunichst eine fordernde
Zeit fir Maturant_innen dar. Gleichzeitig sind Care Leaver in vielen Fillen
damit konfrontiert, mit dem Tag der Matura ihre Jugendhilfeeinrichtung ver-
lassen zu miissen. In der Zeit danach sind sie dann auf sich selbst gestellt —
unabhéngig davon, welche Perspektiven sie fiir sich bis dato entwickelt haben.
Die finanzielle Situation von jungen Menschen mit einer Lehrlingsausbildung
erscheint zwar etwas giinstiger, da sie bereits Geld verdienen. Jedoch garantiert
ein Lehrabschluss keineswegs, dass die jungen Erwachsenen in weitere Folge
beschiftigt bleiben. Unklar bleibt, wie diese spiteren Uberginge ohne famili-
dre und professionelle Hilfe bewiltigt werden kdnnen und welche Ressourcen
den jungen Menschen im weiteren Verlauf nach dem Care Leaving zur Verfii-
gung stehen.
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7 Zusammenfassung — Konsequenzen fiir
bildungsbezogene Unterstiitzungsformen in und
nach der Jugendhilfe

Es gibt nur eins, was auf Dauer teurer ist als Bildung, keine Bildung.
(J. F. Kennedy)

Formale Bildung ist in der gegenwértigen Gesellschaft ein zentraler Faktor fiir
soziale Teilhabe. Dies gilt insbesondere fiir junge Menschen mit Jugendhil-
feerfahrung, deren Teilhabechancen in unterschiedlichen Lebensbereichen in
Frage gestellt sind. Vor diesem Hintergrund bestand das zentrale Anliegen der
vorliegenden Untersuchung darin, formale Bildungswege von Care Leavern in
ihrer Bedeutung fiir die gesamte Lebenssituation und Lebensgestaltung zu un-
tersuchen und dabei den Stellenwert unterschiedlicher sozialer Kontexte sys-
tematisch zu analysieren. Sie stellt die erste Untersuchung in Osterreich zur
Bildungssituation von jungen Menschen mit Jugendhilfeerfahrung dar. Bei der
Umsetzung konnten wir uns daher — bis auf wenige tragerinterne Erhebungen
— weder auf Vorstudien noch auf bereits vorhandene Erkenntnisse zur Lebens-
und Bildungssituation von Care Leavern stiitzen. Dieser Mangel an Daten hat
ein Nicht-Wissen tiber das Leben von Care Leavern in der Zeit nach der Ju-
gendhilfe zur Folge, was kaum fundierte Aussagen iiber die langfristige Wir-
kung oder biographische Nachhaltigkeit von Jugendhilfemainahmen erlaubt.
Kurzfristig angelegte Evaluationsstudien oder Wirkungsnachweise kdnnen
dartiber nicht hinwegtéduschen. Unsere Untersuchung konnte diese Wissenslii-
cke nicht umfassend schlielen, aber es konnten eine Reihe von belastbaren
Erkenntnissen und Befunden gewonnen werden.

7.1  Zur Bildungssituation von Care Leavern

Aufgrund der Tatsache, dass weder Umfang noch Zusammensetzung der Ge-
samtgruppe der Care Leaver in Osterreich bekannt sind und wir hochst unter-
schiedliche Wege der Gewinnung von Untersuchungsteilnehmer innen ein-
schlagen mussten, kann der Vergleich der Bildungssituation der Care Leaver
mit der Gesamtpopulation keine Représentativitit beanspruchen. Er beruht je-
doch auf methodisch fundierten statistischen Anndherungen. Die statistischen
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Daten belegen auch fiir Osterreich den inzwischen international bekannten Be-
fund, dass Care Leaver im Vergleich zur gleichaltrigen Gesamtpopulation bil-
dungsméfBig benachteiligt sind (vgl. Driscoll 2013; O’Higgins 2015). Die Be-
nachteiligung riihrt vor allem daher, dass sie zwar hiufiger als die gleichaltrige
Gesamtbevolkerung iiber mittlere Berufs- und Lehrabschliisse verfligen, dass
sie aber relativ selten hohere Bildungswege einschlagen.

Die Bildungsbenachteiligung ldsst sich zundchst als Effekt der Tatsache
beschreiben, dass Care Leaver aus bildungsarmen Herkunftsmilieus stammen.
Die statistischen Daten belegen die Bedeutung der ,,sozialen Vererbung* des
Bildungsstands von Vater und Mutter (vgl. z.B. Bruneforth et al. 2016: 178 ff.;
OECD 2017: 76 ff.). Das Sample der qualitativen Studie deutet exemplarisch
das AusmaB der Bildungsarmut in den Herkunftsmilieus an: Von den Eltern
der 23 Interviewteilnehmer innen verfiigt nur eine Mutter iiber eine abge-
schlossene Reife- und Diplompriifung. Ansonsten finden sich nur Eltern mit
einfachen Berufsabschliissen oder ohne berufliche Qualifikationen. Demge-
geniiber erreichen die Care Leaver selbst deutlich hohere Bildungsabschliisse.
Dies zeigt, dass sie grundsétzlich zur Absolvierung von Bildungswegen moti-
viert sind (vgl. auch Driscoll 2013: 147) und ebenso wie die Gesamtpopulation
an der gesellschaftlichen Bildungsexpansion, die eine Zunahme ldngerdauern-
der Bildungswege mit sich bringt, teilhaben.

Es ist zu vermuten, dass die Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen in die-
sem Zusammenhang forderlich sind, da sie grundsétzlich den Erwerb eines
Schul- und Berufsabschlusses unterstiitzen und somit die herkunftsbedingte
Vererbung nicht vorhandener Qualifikationen am unteren Ende der Bildungs-
skala ein Stiick weit kompensieren konnen. Das Unterstiitzungspotential von
Fachkriéften aus der Kinder- und Jugndhilfe fiir die Erreichung von Bildungs-
und Berufszielen wurde inzwischen international anerkannt (vgl. Refaeli 2017:
8; Sulimani-Aidan 2018: 73f.). Das im Jahr 2017 in Osterreich eingefiihrte Ge-
setz zur ,,Ausbildungspflicht bis 18 Jahre™ diirfte die Verantwortlichkeit der
Kinder- und Jugendhilfe fiir die Bereitstellung bildungsforderlicher Mafinah-
men verstiarken. Nach diesem Gesetz sollen Eltern und zur Pflege und Erzie-
hung betraute Personen dafiir Sorge tragen, dass junge Menschen bis zum 18.
Lebensjahr an Bildungs- oder Ausbildungsangeboten teilhaben. Kommt es
zum Abbruch von Bildungswegen, werden spezifische Maflnahmen (u.a.
Jobcoaching, Jugendcoaching, BuB3gelder, spezifische Berufsbildungsmafinah-
men) dazu eingesetzt, dass die jungen Menschen sich nicht langfristig vom
Bildungs- und Berufssektor abkoppeln. Fiir junge Menschen, die in stationéren
Erziehungshilfen erwachsen werden, iibernimmt diesen gesetzlichen Auftrag
die Kinder- und Jugendhilfe. Die Eltern werden demgegeniiber von den jungen
Menschen mit Jugendhilfeerfahrung selbst nicht als relevante Ressource fiir
den Bildungserfolg erlebt. Dies ldsst sich an den quantitativen Ergebnissen er-
kennen, und die Ergebnisse der qualitativen Studie deuten an, dass die leibli-
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chen Eltern insgesamt eher als belastend denn als forderlich fiir den Bildungs-
weg betrachtet werden. Ahnliche Ergebnisse finden sich in den Untersuchun-
gen von Driscoll und Sulimani-Aidan (vgl. Driscoll 2013: 143; Sulimani-
Aidan 2018: 75).

7.2 Zum Stellenwert sozialer Kontexte

Die erhobenen Biographien der Care Leaver machen deutlich, dass ein Auf-
wachsen auBerhalb der Herkunftsfamilie mit prekdren Umfeldbedingungen
einhergeht. Junge Menschen in stationdren Erziehungshilfen gelten generell
als ,,vulnerable Gruppe®, da sie bereits wiahrend ihres Aufwachsens durch Ar-
mut, Gewalt, psychisch oder physisch belastete Bezugspersonen, Vernachlis-
sigung der kindlichen Bediirfnisse, Todesfille oder Krankheiten belastet wa-
ren, wahrend forderliche Bedingungen nur minimal zur Verfiigung standen. In
unserem Sample kommt dies u.a. in dem angefiihrten Mangel an bildungsfor-
derlichen Ressourcen zum Ausdruck. Instabile Netzwerke und hiufige Uber-
ginge sind weitere Kennzeichen, die in den erhobenen Biographien sichtbar
werden. Das Erwachsenwerden an sozialen Orten der Kinder- und Jugendhilfe,
welche die jungen Menschen mit zum Teil historisch verwurzelten Stigmati-
sierungen und Negativzuschreibungen belegen, soll die Lebensbewéltigung
und die gesellschaftliche Integration grundsétzlich erleichtern sowie Stabilitt,
Sicherheit und Schutz gewihren, was in den biographischen Erfahrungen je-
doch kontrovers wahrgenommen wird.

In Regelinstitutionen wie der Schule erleben Heranwachsende aus Jugend-
hilfeeinrichtungen, dass sie ,,anders* sind — dass ihr Aufwachsen nicht den in
der Gesellschaft verbreiteten Normalvorstellungen einer Familienkindheit und
-jugend entspricht. Noch drastischer wird diese Erfahrung der Differenz, wenn
sie in aussondernde Heim-, Sonder- oder Heilstdttenschulen verwiesen wer-
den. Zugleich wird in der Schule von ihnen ein Mithalten im Rahmen allge-
meingiiltiger, standardisierter Leistungs- und Bildungsanforderungen verlangt,
wobei ihnen nur selten praktische Unterstiitzung oder emotionale Zuwendung
in der Schule gewéhrt werden. Diese Konstellation fiihrt bei jungen Menschen
mit Jugendhilfeerfahrung zur Orientierung an einem Ringen um Normalitdt,
das in einzelnen Féllen in der Schule erfolgreich umgesetzt werden kann. Die
Bewihrung an den geforderten schulischen Leistungen kann zur Demonstra-
tion von Normalitdt verhelfen. Ebenso bringt der Schulalltag eine geregelte,
gesellschaftlich akzeptierte Lebensgestaltung mit sich, und der Kontakt zu
Mitschiiler innen kann soziale Zugehorigkeit und Beziehungen zu Freund in-
nen auBerhalb des Kinder- und Jugendhilfekontextes vermitteln. Viel haufiger
iiberwiegen jedoch Erfahrungen, in denen die Schule und ihre Akteur innen
nicht als Ressource oder Unterstiitzung erlebt werden. Stattdessen wird von
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Erfahrungen der Abwertung, Stigmatisierung und Entmutigung durch Lehr-
krafte berichtet, oder es wird mangelnder Anschluss an oder Ausgrenzung
durch Mitschiiler innen erlebt. Regelschulen erweisen sich im Hinblick auf
Kinder und Jugendliche aus Jugendhilfekontexten als wenig inklusiv. Sie
scheinen noch kaum auf die Bediirfnisse und auf die gelegentlich auftretenden,
situationsbedingten Verhaltensprobleme von Schiiler innen mit Jugendhil-
feerfahrungen vorbereitet zu sein (vgl. Steinecke 2017: 251).

Erfolgreiche Bildungsverldufe werden durch ein stabiles, Zugehorigkeit
und Unterstiitzung gewédhrleistendes Umfeld begiinstigt. Heranwachsende, die
diese Erfahrung in der Herkunftsfamilie nicht machen konnen, erleben offen-
sichtlich auch im Rahmen der Jugendhilfeunterbringung Briiche und Diskon-
tinuitdten. Nach einer englischen Studie kann dies dazu fiihren, dass die Ju-
gendlichen das Betreuungspersonal als eine Abfolge von ,.Fremden® erleben,
die in ihr Leben treten, ohne dass sich vertrauensvolle Beziehungen einstellen
konnen (vgl. Driscoll 2013: 144). Die Ergebnisse der quantitativen Studie zei-
gen, dass vermehrte Einrichtungswechsel mit einem geringeren Bildungserfolg
einhergehen. Eine langere Dauer der Fremdunterbringung bringt kaum posi-
tive Auswirkungen auf den Bildungserfolg hervor, da mit der Dauer auch die
Anzahl der Einrichtungswechsel steigt. Verldssliche und kontinuierliche Be-
ziechungen werden in diesem Umfeld zu einem knappen Gut, was das Streben
nach sozio-emotionaler Zuwendung zu einer zentralen handlungsleitenden
Orientierung macht.

In der qualitativen Studie kommt zum Vorschein, dass sich vor allem im
Jugendalter Einrichtungswechsel hdufen. Die jugendtypischen Prozesse der
Auseinandersetzung mit und Distanzierung von Erwachsenen treffen in der
stationdren Jugendhilfe auf eine wenig tragfdhige Struktur, die von einer hohen
Fluktuation des Personals und der jugendlichen Bewohner innen gepragt ist.
Zur Regelung des alltiglichen Zusammenlebens wird in diesen Situationen we-
niger auf gegenseitiges Vertrauen und stabile Beziehungen als auf die Durch-
setzung verbindlicher Regeln und Ordnungen gesetzt. Die jungen Menschen
erleben diese Regeln oft als starr, unangemessen und fremdbestimmt (vgl. auch
Gradaille et al. 2018: 58) und bilden demgegeniiber ein Streben nach Eigen-
verantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung aus. Dieses Streben ist ei-
nerseits typisch flir das Jugendalter, fiihrt aber andererseits zu Konflikten in
den Einrichtungen, was weitere Wechsel nach sich ziehen kann. Insbesondere
im Jugendalter wird demnach ein Mangel an stabilen, Kontinuitdt gewdhren-
den Betreuungs- und Beziehungsarrangements und ein Fehlen von sozio-emo-
tionaler Zuwendung in der Fremdunterbringung erlebt, was eine Infragestel-
lung der in den Einrichtungen vermittelten Verhaltenserwartungen und struk-
turellen Rahmenbedingungen zur Folge hat. Peers erscheinen in dieser Situa-
tion als konstanter, Stabilitdt und Beziehungssicherheit gewéhrender Faktor.
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In einigen Féllen zeigen sich besonders prekdre Lebensumstinde, die sich
durch geringe Ressourcen, einschneidende Verlusterfahrungen und schwer-
wiegende Traumatisierungen auszeichnen. In diesen Féllen konnte die Jugend-
hilfeunterbringung keine stabilisierende Wirkung entfalten. Sie wird entweder
iiberhaupt nicht als biographisch relevante Erfahrung wahrgenommen, oder sie
ist gar selbst Ausgangspunkt fiir traumatisierende Erlebnisse wie Ubergriffe
und Gewalterfahrungen. In diesen Situationen konnen sich keine zukunftsbe-
zogenen Perspektiven und Handlungsorientierungen ausbilden. Auch das Ein-
schlagen von Bildungswegen erdffnet durch bereits vorliegende negative
Schulerfahrungen keinen Ausweg. Die Perspektive dieser Gruppe von Care
Leavern konzentriert sich auf eine gegenwartsbezogene Orientierung des Sich-
Einrichtens im beschréinkten sozialen Raum, das auf ein alltigliches Uber-die-
Runden-Kommen fixiert bleibt. Eine derartige Orientierung tendiert zur
Selbst-Exklusion, aus der nur Ansto3e von aullen oder bisher nicht vorhan-
dene, neu zu entwickelnde Formen der Unterstiitzung herausfithren kdnnen.

In der Gesamtbetrachtung kommt die quantitative Studie zu dem Ergebnis,
dass die Einrichtungen der Fremdunterbringung kaum als Ressource fiir den
Bildungserfolg betrachtet werden konnen. Stattdessen steht die wahrgenom-
mene Unterstiitzung durch die Einrichtungen mit der Erzielung eines hdheren
Nettoeinkommens in Verbindung. Interessanterweise gilt dies auch fiir die
kognitive Stimulation in den Einrichtungen: Bildungsforderliche Angebote
durch die Jugendhilfe wirken sich eher forderlich auf die Hohe des Nettoein-
kommens als auf die Hohe des Bildungsabschlusses aus. Dies verweist auf die
dominante Ausrichtung auf mittlere Berufsabschliisse und Lehrberufe. Die
Forderung in den Einrichtungen zielt eher auf einen schnellen Berufseinstieg
als auf die Absolvierung lingerdauernder Bildungswege. In der qualitativen
Studie zeigt sich, dass die Orientierung an Lehrberufen zum einen darauf zu-
rickzufiihren ist, dass die Fachkrifte den von ihnen betreuten jungen Men-
schen die erfolgreiche Absolvierung hoherer Bildungswege in den meisten Fal-
len nicht zutrauen (vgl. auch Kongeter et al. 2016: 77f.). Zum anderen fiihrt
die Antizipation des frithen Betreuungsendes dazu, die jungen Menschen auf-
grund der Notwendigkeit der Existenzsicherung auf Lehrberufe und frithe Be-
rufstitigkeit hin zu orientieren. Die Interessen und Bediirfnisse der jungen
Menschen finden dabei oft keine oder nur eine geringe Beriicksichtigung. Der
schnelle Ubergang in einen Beruf hat bei der von uns befragten Altersgruppe
der 20-29-Jahrigen zur Folge, dass sie tendenziell {iber ein hoheres Einkom-
men verfiigen als diejenigen Gleichaltrigen, die sich noch in ldngerdauernden,
hoheren Bildungswegen befinden.

Entsprechend den Ergebnissen der qualitativen Studie héngt die Akzeptanz
und Wirksamkeit von bildungsfordernden Angeboten und Anregungen im
Rahmen der Fremdunterbringung einerseits von den erlebten Moglichkeiten
zur Erlangung sozio-emotionaler Zuwendung und andererseits vom Span-
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nungsfeld zwischen erlebter Kontrolle und Verwirklichung von Eigenverant-
wortung, Autonomie und Selbstbestimmung ab. Das Streben nach Eigenver-
antwortung, Autonomie und Selbstbestimmung und damit nach Unabhéngig-
keit von den Einrichtungen der Jugendhilfe bringt im Zusammenspiel mit den
strukturellen Rahmenbedingungen der Jugendhilfe (reguldres Betreuungsende
mit 18 Jahren, keine Perspektive auf Unterstiitzung bei weiterfithrenden Bil-
dungswegen) nicht nur beim Betreuungspersonal, sondern auch bei den jungen
Menschen selbst eine Beschrankung des Horizonts auf mittlere Bildungswege
hervor. Ein schneller Ubergang in das Berufsleben erdffnet die Perspektive auf
eine schnelle Unabhéngigkeit. Der Spielraum fiir zukunftsbezogene und wei-
terreichende Bildungsperspektiven stellt sich oft erst spéter ein, in einigen Fal-
len nach frustrierenden und enttduschenden Erfahrungen im Erstberuf. Weiter-
filhrende Bildungsaspirationen miissen dann mit erheblichem Aufwand zu ei-
nem spiteren Zeitpunkt und meist ohne Unterstiitzung realisiert werden. Dass
Care Leaver diese Anstrengung vielfach auf sich nehmen, zeigt der Vergleich
der 20-24-jahrigen und der 25-29-jéhrigen Care Leaver mit der gleichaltrigen
Gesamtpopulation, der zum Vorschein bringt, dass Care Leaver im Verlauf der
Zeit ihre Bildungsbenachteiligung reduzieren. Diese Verzogerung oder Ver-
spatung von Bildungswegen hat allerdings letztlich zur Folge, dass junge Men-
schen mit Jugendhilfeerfahrung ihre Bildungspotenziale oft nicht in vollem
Umfang entfalten kdnnen.

Unsere Untersuchung bringt zum Vorschein, dass Peers in Form von
Freundschaften, Partnerschaften und Jugendcliquen Bildungsverldufe in einem
hohen Ausmalfl mitbestimmen. In der quantitativen Studie hat sich gezeigt,
dass Peers die mit Abstand relevanteste soziale Ressource fiir den Bildungser-
folg darstellen — und zwar unabhéngig von deren sozialer Angepasstheit. Je
mehr Ressourcen den jungen Menschen innerhalb ihrer Peers zur Verfiigung
stehen, desto hoher ist der spdter im Leben erreichte Bildungserfolg. Ebenso
erhoht die Einbindung in Peerbeziehungen die allgemeine Lebenszufrieden-
heit. Dieser Befund wird durch bereits vorliegende Studien untermauert (Ad-
ley/Kina 2017; Arnau-Sabatés/Gilligan 2015; Salazar et al. 2011). In der qua-
litativen Studie wird erkennbar, dass Peers als zentrale Quelle fiir sozio-emo-
tionale Zuwendung in Form von sozialer Anerkennung, Unterstiitzung und Zu-
gehorigkeit dienen. Das Erleben von sozialer Unterstiitzung, emotionaler Zu-
gehorigkeit und ,,Mitgefiihl“, das von Peers vermittelt wird (vgl. Sulimani-
Aidan/Melkman 2018: 139), trigt zur Lebenszufriedenheit bei und ist in vielen
Féllen ausschlaggebend dafiir, welcher Bildungsweg eingeschlagen wird und
ob ein Bildungsweg erfolgreich bewéltigt werden kann oder nicht. Ebenso wird
sichtbar, dass Freund innen oder Partner_innen in vielen Fillen die einzigen
Personen sind, die zur Aufnahme hoherer Bildungswege ermutigen und ein
Zutrauen in die Fahigkeiten der jeweiligen Person vermitteln. Die Einfliisse
von erwachsenen Bezugspersonen scheinen bei jungen Menschen mit Jugend-
hilfeerfahrung eine deutlich geringere Rolle zu spielen.
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Waihrend andere Personen in der statistischen Analyse in ihrer Gesamtheit
keine signifikante bildungsforderliche Rolle spielen, bringt die qualitative Stu-
die zum Vorschein, dass sich in einzelnen Fillen relevante Beziehungen zu
Personen aus unterschiedlichen Kontexten ergeben, die eine Vorbild- oder
Mentor_innenfunktion einnehmen kénnen. Das Zustandekommen derartiger
Beziehungen ergibt sich auf unterschiedliche Weise, wird aber in allen Fillen
als wichtige Unterstiitzung wahrgenommen. Es kann sich dabei um informelle
Beziehungen zu ehemaligen Betreuer innen handeln, die als Ansprechperso-
nen oder Ratgeber innen bei Bedarf zur Verfiigung stehen. Auch einzelne Leh-
rer_innen oder Arbeitskolleg innen kénnen eine Unterstiitzungsfunktion iiber
ihren konkreten Auftrag hinaus einnehmen. Ebenso kdnnen entfernte Ver-
wandte wie eine im Ausland lebende Tante als Vorbild fungieren und zum
Durchhalten von Bildungswegen ermutigen, die vom nahen Umfeld nicht ak-
zeptiert oder nicht unterstiitzt werden. SchlieBlich werden Bekannte wie Nach-
bar_innen, Eltern von Freund innen oder Hausmeister und Bankberater als re-
levante Unterstiitzungspersonen angefiihrt. Dies macht deutlich, dass junge
Menschen mit Jugendhilfeerfahrung, die iiber keine konstanten erwachsenen
Unterstiitzungspersonen verfiigen, durchaus in der Lage sind, sich Beratung
und Unterstiitzung in unterschiedlichen, oft unerwarteten Zusammenhingen zu
holen. Das Sich-Einstellen derartiger Unterstiitzungsbeziehungen ist jedoch
durch nichts gesichert; es beruht allein auf Willkiir und gliicklichen Zufallen.

In den Biographien der Care Leaver zeigt sich somit eine Topographie he-
terogener sozialer Orte, die in unterschiedlicher Form Kontinuitdt, Wertschét-
zung, soziale Orientierung und die Erfahrung von Handlungsfahigkeit vermit-
teln und entwicklungsforderliche Selbstbildungsprozesse anstofen konnen.
Dies konnen beispielsweise Orte der Kinder- und Jugendhilfe sein, wobei hier
vor allem einzelne Betreuer innen als Bezugspersonen relevant werden kon-
nen. In unseren Studien zeigt sich, dass Peers in Form von Freundschaften,
Partnerschaften und Cliquen eine zentrale Rolle spielen. Auch Schulen, Aus-
bildungsplatze und Arbeitsstéitten kdnnen eine stabilisierende, Kontinuitat si-
chernde Bedeutung erlangen. Dariiber hinaus konnen einzelne Bezugsperso-
nen oder Personen aus dem Herkunftskontext wie GroBeltern, Geschwister o-
der entfernte Verwandte zu wichtigen Unterstiitzungsquellen werden. In der
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen — und insbesondere im Hinblick auf den
Prozess des Care Leaving — gilt es, die Ressourcen, die in der je individuellen
biographischen Topographie sozialer Orte enthalten sind, zu erkennen, zu er-
halten und in produktiver Weise zu nutzen.

Angesichts der Tatsache, dass junge Menschen mit Jugendhilfeerfahrung
nur in geringem Ausmal iiber stabile und verlédssliche soziale Beziehungen
verfiigen, ist es innerhalb der Jugendhilfe erforderlich, fiir die Herausbildung
sozialer Orte sensibel zu sein (vgl. Refaeli 2017: 8), an denen positive soziale
Erfahrungen ermdglicht werden, die wiederum entwicklungsforderliche
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Selbstbildungsprozesse initiieren und Unterstiitzung beim Einschlagen forma-
ler Bildungswege bieten konnen. Dabei handelt es sich nicht nur um im Rah-
men von JugendhilfemaBBnahmen organisierte Orte und Beziehungsnetzwerke,
sondern auch um Orte und Netzwerke, die sich in anderen Kontexten ergeben.
Bildung ereignet sich nicht als isolierter, selbsttdtiger Prozess, sondern in Ab-
héngigkeit von der Einbettung in Mensch-Umfeld-Konstellationen. Dies gilt
sowohl fiir informelle Prozesse der Selbstbildung als auch fiir die Erfiillung
der Anforderungen formaler Bildungsgénge. Die Hervorbringung bildungsfor-
derlicher Mensch-Umfeld-Konstellationen kann zwar durch die Gestaltung ge-
eigneter Gruppen- und Wohnarrangements im Kontext der Jugendhilfe gefor-
dert werden, jedoch kdnnen Kinder- und Jugendhilfearrangements auch einen
destruktiven Beitrag zur Entwicklung von Kindern und Jugendlichen liefern.
Umso wichtiger wird es dann, die produktiven Aspekte anderer Beziechungen
und Orte des jeweiligen sozialen Netzwerks zu erkennen, zu stirken und aus-
zubauen.

Zugleich werden im Hinblick auf den Ubergang aus der Jugendhilfe struk-
turelle Rahmenbedingungen benétigt, die es den Pddagog_innen ermoglichen,
unterstiitzend, motivierend, Interessen fordernd und ermutigend agieren zu
konnen, ohne Angst haben zu miissen, dass die Adressat_innen im Falle eines
Scheiterns ohne Perspektiven und existenzielle Sicherung im Leben stehen
(vgl. Sievers et al. 2015: 170ff.). Dazu gehort die Einsicht, dass Bildungs- und
Berufsabschliisse und damit verbundene Priifungen fordernde Zeitpunkte sind.
Junge Menschen brauchen nach Abschluss von Bildungsgingen Zeit, Beratung
und Unterstiitzung, um sich neu orientieren zu kdnnen. Demgegeniiber er-
scheint es z.B. kontraproduktiv, das Betreuungsende mit dem Tag des Bil-
dungsabschlusses festzulegen.

Die Tatsache, dass sich Bildungs- und Ausbildungswege verldangert haben,
gilt auch fiir Care Leaver, was die Etablierung von Unterstiitzungsformen iiber
die Zeit der Jugendhilfe hinaus erfordert. Schon die Absolvierung einer Be-
rufsbildenden Hoheren Schule dauert im giinstigsten Fall bis zum Alter von 19
Jahren, also iiber das regulire Betreuungsende mit 18 Jahren hinaus. Unsere
Studie hat sichtbar gemacht, dass sich bei zahlreichen jungen Menschen in der
Jugendhilfe Bildungs- und Ausbildungswege aufgrund biographischer Erfah-
rungen und Ereignisse verzogern. Es zeichnen sich Unterbrechungen und Um-
wege ab, was zur Folge hat, dass junge Menschen mit Jugendhilfeerfahrungen
oft mehr Zeit fiir Bildungswege benétigen als Gleichaltrige. Dementsprechend
ist die Etablierung geeigneter Unterstiitzungsformen fiir junge Erwachsene er-
forderlich. Dazu gehoren eine Begleitung in der Statuspassage Leaving Care
sowie passende Orientierungshilfen und Unterstiitzungsformen nach dem
Ubergang in ein eigenverantwortliches Leben. Diese kénnen von der Jugend-
hilfe ausgehen. Die Tatsache, dass sich das faktische Austrittsalter aus den sta-
tiondren Erziehungshilfen vorverlagert hat, und die vielen Beispiele — insbe-
sondere von bildungserfolgreichen Care Leavern, die im Jugendalter mit den
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Jugendhilfeeinrichtungen in Konflikt geraten und ihren Weg friith ohne Jugend-
hilfeunterstiitzung gehen — zeigen, dass neben JugendhilfemafBnahmen auch
{iber andere, geeignete Méglichkeiten der Bildungsforderung und Ubergangs-
begleitung fiir Care Leaver nachgedacht werden muss.

Im Folgenden wollen wir nun die Ergebnisse im Hinblick auf ihre Konse-
quenzen fiir bildungsbezogene UnterstiitzungsmaBnahmen restimieren. Dabei
ist zwischen Maflnahmen zu unterscheiden, die sich auf die Zeit in der Jugend-
hilfe beziehen, und Mafinahmen, die die Statuspassage Leaving Care sowie die
Lebenssituation der Care Leaver nach der Zeit der Jugendhilfeunterbringung
betreffen.

7.3  Konsequenzen fiir bildungsbezogene
UnterstiitzungsmafBnahmen in der Zeit der
Jugendhilfe

Die Jugendhilfe muss sich im Hinblick auf die von ihr betreuten Kinder und
Jugendlichen mit der gesellschaftsweiten Bildungsexpansion und der Tendenz
zu hoheren, lingerdauernden Bildungswegen auseinandersetzen. Junge Men-
schen in der Jugendhilfe sind grundsétzlich dazu motiviert auch langere for-
male Bildungswege zu absolvieren. Sie brauchen daher geeignete Rahmenbe-
dingungen um ihre Vorhaben umsetzen zu konnen. Dies beinhaltet folgende
Aspekte:

e Die vorherrschende, einseitige Orientierung an Lehrberufen muss hinter-
fragt werden.

e Die Bildungs- und Berufsorientierung im Rahmen der Jugendhilfe sollte
sich nicht auf wenige, oft nicht sehr chancenreiche Standardberufe be-
schrinken, sondern Zugénge zu einem breiten Spektrum bildungs- und be-
rufsbezogener Optionen erdffnen.

e Inden Einrichtungen sollte eine addquate, kognitiv stimulierende und bil-
dungsforderliche Umgebung bereitgestellt werden, um Moéglichkeiten und
Perspektiven zu erweitern (z.B. durch Musikinstrumente, Biicher, bediirf-
nisorientierten Zugang zu PCs und Internet, Lernrdumlichkeiten, Nach-
hilfe, Mitgliedschaft in Vereinen).

e  Fachkrifte in der Jugendhilfe bendtigen eine Sensibilitit und Verantwort-
lichkeit im Hinblick auf die Férderung formaler Bildung, die unter ande-
rem auch in die Aus- und Weiterbildung des Personals Eingang finden
muss. Dazu gehoren Rahmenbedingungen, die es den Pddagog_innen er-
mdglichen, unterstiitzend, motivierend, Interessen fordernd und ermuti-
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gend agieren zu konnen, ohne Angst haben zu miissen, dass die Adres-
sat_innen im Falle eines Scheiterns ohne Perspektiven und existenzielle
Sicherung im Leben stehen.

e Der hohe Stellenwert von sozio-emotionaler Zuwendung bei der Realisie-
rung von Bildungswegen muss Beriicksichtigung finden. Das Erleben von
sozialer Unterstiitzung und emotionaler Zugehorigkeit ist in vielen Féllen
ausschlaggebend dafiir, welcher Bildungsweg eingeschlagen wird und ob
ein Bildungsweg erfolgreich bewiltigt werden kann oder nicht. Das erfor-
dert zum einen ein Nachdenken dariiber, wie Beziehungskontinuitéit im
Rahmen der Jugendhilfeunterbringung trotz der gegenwartig hohen Fluk-
tuationstendenzen in den Einrichtungen erhoht werden kann. Zum anderen
ist eine neue Aufmerksamkeit auf die positiven Aspekte von Peerbezie-
hungen und die damit verbundene Forderung der Einbindung in soziale
Netzwerke erforderlich.

e Insbesondere im Jugendalter miissen Spielrdaume fiir das Streben nach Ei-
genverantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung und die damit ver-
bundene Distanzierung von Erwachsenen bereitgestellt werden. In dieser
Zeit hiufen sich Konflikte und Einrichtungswechsel, was andeutet, dass
die derzeitigen Konzepte nur in begrenztem Ausmall Antworten fiir die
lebensphasenspezifischen Herausforderungen des Jugendalters bieten.

e  Fiir die Absolvierung von Bildungswegen muss ausreichend Zeit zur Ver-
figung gestellt werden: Abschlusspriifungen sind fiir junge Menschen for-
dernde Zeitpunkte. Das Betreuungsende mit dem Tag des formalen Bil-
dungsabschlusses festzulegen, muss hinterfragt werden. Junge Menschen
brauchen nach Abschluss von Bildungsgéngen Zeit und Unterstiitzung,
um sich neu orientieren zu kénnen. Ebenso miissen die verldngerten Bil-
dungs- und Ausbildungszeiten angemessene Beriicksichtigung bei der Ge-
staltung der Maflnahmen finden. Aufgrund diverser Faktoren kann sich
die Bildungs- und Ausbildungszeit von Menschen in stationédrer Erzie-
hungshilfe verzogern oder erst nach Unterbrechungen realisiert werden.
Zur Verwirklichung ihrer Bildungspotenziale bendtigen sie demnach Un-
terstiitzungsangebote iiber die Zeit der Jugendhilfe hinaus.

Fiir die Verwirklichung der Bildungspotenziale von jungen Menschen mit Ju-
gendhilfeerfahrung sind neben der Jugendhilfe auch die schulischen Bildungs-
institutionen gefordert:

e Die Forderungen nach einer ,,inklusiven Schule®, die weiterfithrende Bil-
dungsgénge trotz sozialer Benachteiligung ermoglicht, sind konsequent
umzusetzen. Die schulischen Inklusionsbestrebungen miissen sich auch
explizit auf Kinder und Jugendliche mit Jugendhilfeerfahrung beziehen.
Zu dem Zweck miissen Schulen stirker auf die Potenziale von jungen
Menschen mit Jugendhilfeerfahrung eingehen und mit ihnen gemeinsam
Wege finden, wie hohere Bildungswege realisiert werden konnen.
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e  Kontraproduktiv ist die nach wie vor erkennbare Stigmatisierung entlang
tradierter Stereotypen vom ,,Heimkind*, die sich bei einzelnen Lehrkréf-
ten findet und die zugleich die Teilhabe an der Gemeinschaft der Mitschii-
ler_innen erschwert.

e Auch wenn Schulen an Kinder und Jugendliche mit Jugendhilfeerfahrung
dieselben Leistungsanforderungen wie an alle anderen Schiiler innen stel-
len, was im Sinne der Demonstration von Normalitdt von diesen in der
Regel auch erwartet wird, sollten sie sich mit den aus biographischen Brii-
chen und Lebenskrisen resultierenden Verhaltensproblemen dieser Schii-
ler_innen auseinandersetzen. Statt ausgrenzender oder separierender Prak-
tiken gilt es, geeignete Unterstiitzungsformen anzubieten und die Heraus-
bildung tragfahiger Beziechungen im Schulkontext zu ermdglichen.

e In dem Zusammenhang ist eine verstirkte Zusammenarbeit zwischen
Schule und Jugendhilfeeinrichtungen notwendig, um den Bediirfnissen
der jungen Menschen entsprechende Bildungswege zu eréffnen und auf
diese Weise ihr ,,Recht auf Bildung™ zu verwirklichen (vgl. Kongeter et
al. 2016: 212).

7.4  Konsequenzen fiir bildungsbezogene Unterstiitzungs-
mafinahmen in und nach der Statuspassage Leaving
Care

Care Leaver sind nach der Zeit der Jugendhilfeunterbringung mit zahlreichen
Herausforderungen konfrontiert. Diese miissen sie im Vergleich zu den
Gleichaltrigen der Gesamtbevdlkerung zu einem frithen Zeitpunkt — meist auf
sich alleine gestellt — bewiltigen, da sie kaum auf familidre Unterstiitzung zu-
riickgreifen konnen. Zugleich sind sie aufgrund ihrer Lebensgeschichte mit bi-
ographischen Belastungen konfrontiert, die eine gelingende Lebensgestaltung
erschweren. Dazu gehort auch die erfolgreiche Absolvierung von Bildungs-
und Ausbildungsgéingen, die in vielen Fillen in der Statuspassage Leaving
Care noch nicht abgeschlossen ist.

Jugendhilfeeinrichtungen kdnnen bisher nur in begrenztem MaB auf die
»Zeit danach® vorbereiten. Die Vorbereitung auf die Selbststindigkeit, die in
vielen Einrichtungen in Form der Einiibung in alltagspraktische Fahigkeiten
geschieht, ist dabei nur teilweise hilfreich. Sie erfolgt im Rahmen der parado-
xen Situation des Selbststdndigwerdens in einer Situation der Abhéngigkeit, in
der Selbststandigkeit als von aullen aufoktroyiert erlebt wird (vgl. Nagy 2016).
Selbststiandigkeit und die damit verbundenen Anforderungen erfihrt man aber
erst nach dem Ubergang in ein eigenverantwortliches Leben. Sie erfordert ein
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Ausprobieren in der realen Situation. Fiir die dann auftretenden Schwierigkei-
ten gibt es bisher allerdings keine geeigneten Formen der Unterstiitzung und
Begleitung. In der qualitativen Studie wurde in vielen Féllen sichtbar, dass sich
die jungen Menschen in der Statuspassage Leaving Care verschulden, dass zu-
néchst tragféhig erscheinende Beziehungen scheitern und dass vorhandene Bil-
dungs- und Zukunftspléne in Frage gestellt werden.

Die mit dem Care Leaving verbundenen Problemstellungen erfordern spe-
zifische, darauf bezogene Unterstiitzungsangebote, um einen erfolgreichen
Ubergang aus der Jugendhilfe in das eigenstéindige Leben zu ermdglichen und
um die Chancen zur erfolgreichen Absolvierung begonnener oder weiter-fiih-
render Bildungs- und Ausbildungswege zu verbessern. Diese Angebote kon-
nen zum Teil von der Jugendhilfe gewéhrt werden, zum Teil sind auch andere
Institutionen und soziale Kontexte gefragt. Die Akzeptanz von Jugendhilfean-
geboten hingt unter anderem davon ab, wie der Ubergang in das eigenverant-
wortliche Leben wahrgenommen worden ist. Entsprechend der Ergebnisse der
qualitativen Studie zeichnen sich drei mogliche Formen des Austritts aus der
Jugendhilfebetreuung ab:

e  Aufgrund des rechtlich geregelten, frithen Betreuungsendes kann der Aus-
zug aus der Erziehungshilfe als fremdbestimmt erlebt werden. Er erscheint
als ein Betreuungsabbruch, der nicht der individuellen Entwicklung und
den Bediirfnissen des jungen Menschen entspricht.

e  Aufgrund mangelnder bediirfnisorientierter Rahmenbedingungen und zu
»starren Regelwerken® in den Einrichtungen wird der Auszug selbst-initi-
iert.

e Konflikte und Auseinandersetzungen fiihren zum Verweis aus der Ein-
richtung, was als ,,Im-Stich-gelassen-Werden* im Zuge des Uber-ganges
erlebt werden kann.

Geeignete Unterstiitzungsformen fiir junge Erwachsene in der Statuspassage
Leaving Care sowie in der Phase des eigenverantwortlichen Lebens miissen
sich nach unserer Einschitzung auf folgende Aspekte beziehen:

e Eine institutionalisierte Ubergangsbegleitung und Orientierungshilfen in
der Statuspassage Leaving Care sind erforderlich, um das eigensténdige
Leben nach der Verselbststindigung zu férdern. Diese konnen dann von
Seiten der Jugendhilfe angeboten werden, wenn auf tragfihigen, sozio-
emotionale Zuwendung gewihrenden Bezichungen aufgebaut werden
kann. Dariiber hinaus kdnnen niederschwellige Unterstiitzungsangebote
im Sinne des Mentoring hilfreich sein.

e Die Ermdglichung des Austauschs mit jugendhilfeerfahrenen Peers stellt
eine sinnvolle Unterstiitzungsform dar. Wichtig sind in diesem Zu-sam-
menhang partizipative bzw. vernetzende Angebote in weiterfithrenden
Bildungsinstitutionen. Eine zentrale Rolle koénnen auch Selbst-vertre-
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tungsorganisationen spielen, mit deren Hilfe Care Leaver ihre Erfahrun-
gen reflektieren und ihre Interessen und Bediirfnisse zum Ausdruck brin-
gen konnen. Herausforderungen im Hinblick auf Selbstver-tretungsorga-
nisationen konnen sich jedoch vor dem Hintergrund der heterogenen Ori-
entierungen der Gruppe der Care Leaver einstellen. Die spezifischen Le-
bensbedingungen und Gruppenzugehorigkeiten sollten hierbei Beriick-
sichtigung finden. Junge Erwachsene, die mit dem Ubergang ins eigenver-
antwortliche Leben lediglich das neunte Schuljahr abgeschlossen haben,
stehen vor anderen Herausforderungen als Maturant_innen, die nach dem
Ubergang ein Studium beginnen.

Gegen die Perspektive der Selbststindigkeit als ,,Alleine-Leben‘ sollten
geeignete Moglichkeiten der Vernetzung und der Teilhabe an sozialen Ak-
tivitdten und Vereinen geschaffen werden. Eine Rolle konnen dabei auch
Ehemaligentreffen und Kontaktpflege im Rahmen der Jugendhilfe spie-
len.

Im Fall des Scheiterns im Prozess des Care Leaving sollten Riickkehrop-
tionen in die Jugendhilfe bestehen. Dabei muss es sich nicht immer um
eine Riickkehr in die stationire Betreuung handeln. Haufiger geht es vor
allem um eine Riickkehr in die Begleitung und Unterstiitzung durch Ju-
gendhilfeangebote, die cher situativ und sporadisch in Anspruch genom-
men werden.

Junge Menschen, die in Kinder- und Jugendhilfekontexten ,,erwachsen
werden®, sind in der Regel gefordert, biographische Krisen, Trauma-tisie-
rungen, Gewalt- und Verlusterfahrungen zu bewéltigen. Das Aufwachsen
in Kinder- und Jugendhilfekontexten kann entlastend wirken oder zu wei-
teren belastenden Erfahrungen fiihren. Um biographische Belastungen zu
bearbeiten, zdahlen Therapieangebote zu essentiellen Bestandteilen der Ge-
sundheitsforderung. Biographische Belastungen 16sen sich jedoch nicht
mit dem Ubergang in das eigenverantwortliche Leben auf, sondern sie
konnen wihrend dieser Ubergangszeit und dariiber hinaus zum Thema
werden. Aufgrund ihrer oft prekdren finanziellen Situation in der Sta-
tuspassage des Care Leaving sind kostenfreie Therapieangebote ein wich-
tiger Beitrag zur Gesundheitsférderung von jungen Erwachsenen mit Ju-
gendhilferfahrung, der sich positiv auf die Alltags- und Bildungsgestal-
tung auswirken kann.

In finanziellen Notsituationen haben Care Leaver in der Regel keinen Zu-
griff auf existenzsichernde finanzielle Ressourcen. Sie erleben sich
schnell durch das Angewiesensein auf Mindestsicherung bzw. Sozialhilfe
degradiert. Stattdessen wéren unbiirokratische, kurzzeitige Formen der
Unterstiitzung erforderlich, mit deren Hilfe Notsituationen iiberbriickt
werden konnten.
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e Zur Ermdglichung hdherer Bildungswege in Form von Studien an Hoch-
schulen zeigen internationale Beispiele, dass die Einfiihrungen von Men-
toring- und Buddysystemen (durch Peers und Elders) hilfreich sein kon-
nen. Dariiber hinaus ist eine elternunabhingige existenzielle Absich-erung
(z.B. durch Stipendien) erforderlich, um die in unseren Fallbeispielen er-
kennbare Doppelbelastung durch Studium und Beruf, von der Care Leaver
in besonderer Weise betroffen sind, zu reduzieren.

Erfahrungen mit derartigen Unterstilitzungsangeboten in anderen Léndern ha-
ben gezeigt, dass dadurch eine Verbesserung der Bildungschancen von Care
Leavern durchaus moglich ist (vgl. Sievers et al. 2015: 180 ff.). Fiir Osterreich
ist es in dem Zusammenhang zuallererst notwendig, die Datenlage zur Situa-
tion von Menschen mit Jugendhilfeerfahrung durch geeignete Forschungen zu
verbessern, um davon ausgehend Handlungsméglichkeiten fiir eine verbesserte
Praxis zur Unterstiitzung von Bildungswegen in und nach der Jugendhilfe zu
entwickeln. Wir hoffen durch unsere Studie hierzu einen Beitrag geleistet zu
haben.
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10 Anhang

10.1 Fragebogen

AUSFOLLHINWEISE:
richtig falsch

Stift Kugelschreiber, Fineliner, Gel- Bleistift, Buntstift, Filzstift,

stift Textmarker, Fililler
Ankreuzen K oK WDXD
Korrigieren o oKo o|looo Ko o
Freie Antwort Die Varans faléya B el sy
(O Nur eine der Antwor i iten kann gewahit werden

[0 Eine, mehrere oder alle

1 kénnen gewahit werden
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Zﬁont ein paar all_gemoln- Fragen zu lhrer Person:

1) Ihr Geschlecht: (O weiblich (O ménnlich

3b) Wie lange leben Sie schon ohne Untert in O ?
Ich lebe seit__ __ Jahren in Osterreich.

3c) Seit welchem Jahr leben Sie schon ohne Unterbrechung in Osterreich?

Ich lebe seit in Osterreich.

Die Zeit in Fremdunterbringung
Sie haben eine bestimmte Zeit in ihrem Leben in Einrichtungen oder Hausern zur Fremdunterbringung
verbracht. Fillen Sie die folgenden Felder NUR FUR STATIONARE EINRICHTUNGEN aus, wie Pflegefami-
lien, Kinderdorffamilien, Wohngemeinschaften oder sonstige Einrichtungen, in welchen Sie fiir einige
Zeit gelebt, gewohnt und geschlafen haben.
Die nachfolgenden Fragen beziehen sich darauf, wie Sie die Einrichtung, die Betreuerlnnen, sowie die
Unterstiitzung durch die Einrichtung wahrgenommen haben.
Viele waren in mehr als einer Einrichtung. In diesem Fall versuchen Sie bitte die Antworten zu wahlen,
welche den GESAMTEINDRUCK der Einrichtungen und deren Betreuerinnen am besten beschreiben
Beziehen Sie sich also nicht auf die schlechteste oder beste Erfahrung, sondern auf Ihr gesamtes
Erleben in Fremdunterbringung.

4) In wie vielen Einr gen der J dwohlfahrt waren Sie im Laufe lhres Lebens fremdunter-
gebracht?
7 oder
1 2 3 4 5 6 mehr
Anzahl der Einrichtungen @) @) O O O O O

5) Wie viele Monate und Jahre verbrachten Sie in Einrichtungen der Jugendwohlfahrt?

Insgesamt _ _ Jahreund _ __ Monate.
6) Bitte kreuzen Sie alle Lebensjahre an, die Sie iiberwiegend in Einr gen der Jugendwohl

fahrt verbracht haben. [Sie kdnnen mehrere Jahre Ihres Lebens auswéhien]

(J1.Jahr  [5.0ahr  [J9.Jabr  [J13.Jahr  [J17.Jahr  [J21.Jahr  []25.Jahr
12 Janhr [16. Jahr [J10.Jahr [ 14.Jahr  [J18.Jahr  [J22.Jahr [ 26.Jahr
O3.Jahr  [7.Jahr  [J11.Jahr  [J15.Jahr  [J19.Jahr  []23.Jahr  oOder alter
[14. Jahr [ 8. Jahr [112. Jahr [] 16. Jahr [ 20. Jahr [ 24. Jahr




7) In weichem Monat und Jahr haben Sie die letzte Einrichtung der Jugendwohlfahrt verlassen?

Im Monat: , des Jahres:

8) Wo lebten Sie, unmittelbar nachdem Sie die letzte Eil der J
haben?

(O Zuhause bei meinen Eltern bzw. einem Elternteil, oder anderen Personen meiner Herkunftsfamilie.
O Ich lebte selbsténdig in einer Wohnung, einem Zimmer oder in einer Wohngemeinschaft
(O Sonstiges

Die nact Fragen beziehen sich darauf, wie Sie die BETREUERINNEN, sowie die UNTERSTOT-
ZUNG durch diese Einrichtungen wahrgenommen haben.

Haben Sie in mehreren Einrichtungen gelebt? In diesem Fall versuchen Sie bitte die Antworten zu
wahlen, welche den GESAMTEINDRUCK der Einrichtungen und deren Befreuerlnnen am besten be-
schreiben. Beziehen Sie sich also nicht auf die schlechteste oder beste Erfahrung, sondern auf Ihr
[ Erleben in Fr ingung.

n)wummmmuamm hdmmMMnmthm&wamodIrwﬁg-
bar waren, wenn Sie aufgebracht waren. (Mit verfiigbar meinen wir die Bereitschaft telefonisch, persdnlich oder in irgendeiner
anderen Form zuzuhdren); Wie oft wurde Ihnen emotionale Unterstiitzung geboten?

Seltener als.
einmal im Jahr Mehrmals im Mehmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatiich Monat Wachentlich Woche Téglich
O o o o O O O o

9b) Denken Sie bitte jetzt an andere praktische Hilfeleistung — zum Beispiel etwas reparieren, Besorgungen erledigen, techni-
sche Hilfeleistung; oder eine Mitfahrgelegenheit bekommen, wenn Sie eine benétigen. Wie oft wurde Ihnen praktische Hilfeleis-

tung geboten?
Sellener als
einmal im Jahr Mehmals im Mehmals pro Mehrmals pro
odernie Einmal im Jahr Jaht Monatich Monat Wachentich Woche Téglich
O [®) O Q O O O [®)

9c) Wie steht es um das Besprechen tiglicher Ereignisse - also das Reden iiber aktuelle Geschehnisse oder (ber Dinge, die
in Ihrem Leben, bei der Arbeit oder in der Familie passiert sind? Wie oft redeten Sie mit Iren Betreuerinnen diber Ihren Alltag?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehmnals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatfich Monat Wachentlich Wache Taglich
O O O o o o Q Q

H}Dmkmﬂehunmsmmummm&wmmmmnmmnmm ~zum Beispiel, wo Sie zusammen
etwas haben oder Aktivititen sind; Wiec'oﬂhnbeﬂSieet\vrasmitalnrsmm‘lerlrmme~
ren Betreuerinnen gemeinsam untemommen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Téglich
O (@] O O O O [©] O
9e) Befassen Sie sich jetzt bitte mit den agen, die Sie haben - Also Hilfe bei Entscheidungen oder
Vorschlage zu Dingen, die Sie fun kénnten; Wie oft haben Sie von Ihren Betreuerinnen Ratschlage bekommen?
Seltener als
einmal im Jahr Mehmals im Mehmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatiich Monat Wachentiich Waoche Taglich
O O o o o] o o O
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9f) Denken Sie jetzt bitte an die Unterstiitzung bei schulischen Aufgaben — Schulische Unterstiitzung bezieht sich darauf, ob
Ihnen bei Hausaufgaben, beim Lesen oder bei Mathematik geholfen wurde. Wie oft haben Sie von Ihren Betreuerinnen Unter-
stiitzung fiir schulische Aufgaben bekommen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehmals pro Mehmmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Téglich
®] o] o Q O O o O

9g) Denken Sie jetzt bitte daran, wie wichtig Schule fiir Ihre Betreuerinnen war, - Wie oft haben sie mit Ihren Betreuerlnnen dber
in der Schule gelemte Inhalte oder Facher und Aktivitéten in der Schule gesprochen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehmnals im Mehrmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich
O ®] O Q O O @] O

9h) Denken Sie bitte an finanzielle Unterstiitzung. Finanzielle Unterstiitzung umfasst Geld geliehen bekommen zu haben oder

beim Kauf von Produkten, Dienstieistungen, Versicherungen oder Bildungsmitteln Hilfe erhalten zu haben; Wie oft haben Sie

finanzielle Unterstitzung durch die Einrichtung bekommen? (Umfasst auch Geldgeschenke zu Weihnachten/Geburtstag)
Seltener als

einmal im Jahr Mehmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatiich Monat Wachentlich Woche Téiglich
@] Q @) O o) o] ©] @]
9i) Wie hoch war die finanzielle Unterstiitzung die Sie durchschnittiich erhielten?
1 2 3 4 5 & 7

Unzureichende e o ) 0 e e} o Ausreichende

Unterstiitzung Unterstiitzung

Nein
Ich hatte Zugang zu Materialien fir Kunst, Handwerk oder Musikinstrumenten
Ich hatte eine Blichereikarte oder den Namen auf einer Biichereiliste/eine Bibliothekskarte oder den Namen
auf einer Bibliotheksliste:
Ich hatte Zugang zu einigen altersangemessenen Biichem (nicht Schulbiicher)

Im Haus gab es ke (2.B. Lexika, E &di )

Ich hatte Zugang zu einem geeigneten Lese- oder Lemraum/-platz.

Ich hatte Zugang zu einem (Heim-)Computer

Ich hatte Zugang zu mindestens zwei Brettspielen

Ich hatte Zugang zu mindestens zwei Geratschaften zum Fitnesstraining oder fiir sportiiche Aklivitaten
Im Haus gab es mindestens ein volles Regal mit sichtbaren Biichern

Die Einrichtung hatte einen Femnseher, der nicht ununterbrochen lief

COO0O00000 O O
CO000000 0 O%

Schulzeit

Der folgende Abschnitt bezieht sich auf Ihre gesamte KINDHEIT und JUGEND und dabei vor allem Ihre
Zeit in der SCHULE (Volksschule, mittiere und héhere Schulstufen).

Bitte versuchen Sie sich an diese Zeit zu erinnem.

Wir starten mit einigen Fragen zu Ihrer HERKUNFTSFAMILIE, das heildt auf Ihre biologischen Eitern, oder
Personen, die als Partnerin eines Elternteils fiir Sie wichtig waren (z.B. Freundin der Vater, Freundin
der Mutter).

11) Wie oft hatten Sie im Laufe Ihrer Schulzeit Kontakt mit Ihren Eltern?

Einmal  Mehrmals  Einmal  Mehrmals
Einmal im  Mehrmals pro pro pro pro
Nie Seltzner Jahr im Jahr Monat IMonat Woche ‘Woche Téglich

Per Brief, Email ulo Telefon B €] (@] O O (@] O O 8]




Wie oft sahen Sie diese Per-

oo 0o 0o © 0 0o O 0O 0 o

(122) Emoﬂunahmummm bezmmusmaumm.mammmmmmsuwmmmw-n '

ren, wenn Sie aufgebracht waren. (Mit verfiigbar meinen wir die Bereilschaft telefonisch pen&iﬂlodwhimm
Form zuzuhoren); Wie oft wurde mnmumlmdel.hmmggebm
Seltener al:
sinmlr;:nr.la;r Mehmals im Mehmals pro Mehmals pro
ader nie Einmal im Jahr Jahr Monatiich Monat Wachentiich Woche Taglich
O O [} o O O O O
ﬂb)DmkanSiewtaptnmmmmmm ~ zum Beispiel etwas reparieren, Besorgungen erledigen, techni-
sche Hilfeleistung; oder eine Mitfahrgelegenheit bekommen, wenn Sie eine bendtigten. Wie oft wurde Ihnen praktische Hilfeleis-
tung geboten?
Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehmmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatich Monat Wichentich Woche Tagich
] @) ®) O @] O O O

12c) Wie steht es um das Besprechen tiglicher Ereignisse — also das Reden iber akiuelle Geschehnisse oder iiber Dinge, die
in Ihrem Leben, bei der Arbeit oder in der Familie passiert sind? Wie oft redeten Sie mit Ihren Eltern iber Ihren Alltag?
Seltener als

einmal im Jahr Mehmals im Mehrmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatich Monat ‘Wachentich Woche Téglich
O O O O O @) O v O
1H]Denlmn§eblba| Situationen in denen Sie mit lhren Eltern zusammen waren — zum Beispiel, wo Sie zusammen etwas
haben oder g Aktivitdten nachgegangen sind; Wie oft haben Sie etwas mit Inren Eltem gemeinsam
untemommen?
Seltener als
einmal im Jahr Mehmals im Mehmals pro Mehmmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentiich Woche Taglich
O o] O O O O O O
m)mstemmmammmmm die Sie angeboten bekommen haben ~ Also Hilfe bei Entscheidungen
oder Vorschlage zu Dingen, die Sie tun kdnnten; Wie oft haben Sie von Ihren Eltern Ratschlzge bekommen?
Seltener al B
umllz:nrja:r Mehmals im Mehmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatich Monat Waichentich Woche Taglich
O O [®) O @) O O O
‘lﬂ)DmkenSlelehlhﬂamdaUnh!hMgba hulisch i Unterstiitzung bezieht sich darauf, ob
Ihnen bei Hausaufgaben, mmmwmmwm\wm waanhmmSluva: mmmmmm.gmr
schulische Aufgaben bekommen?
Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentiich Woche Taglich
O ) O O O O O O
12g) Denken Sie jetzt bitte daran, wie wichtig Schule fiir Ihre Eltern war. - Wie oft haben sie mit lhren Eltem @iber in der Schule
gelernte Inhalte oder Facher und Aktivitaten in der Schule gesprochen? :
Seltener al
emmeiTn’J:hr Mehrmals im Mehmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatiich Monat ‘Wéchentiich Woche Taglich
O o O O O O O O
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12h) Denken Sie bitte an finanzielle Unterstiitzung. Finanzielle Unterstiitzung umfasst Geld geliehen bekommen zu haben oder
beim Kauf von Produkten, Dienstieistungen, Versicherungen oder Bildungsmitteln Hilfe erhalten zu haben; Wie oft haben Sie
finanzielle Unterstiitzung durch Ihre Eltern bekommen? (Umfasst auch Geldgeschenke zu Weihnachten/Geburtstag)

Unterstitzung

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehmals pro Mehmals pro
‘oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatiich Monat Wochentlich Woche Téglich
o] O O O O O O O
12i) Wie hoch war die finanzielle Unterstiitzung die Sie durchschnittiich erhielten?
1 2 3 4 5 6 7

Unzureichende Ausreichende

O O O O o O (@]

Unterstitzung

auf einer Bibliotheksliste

Ich hatte Zugang zu einem geeigneten Lese- oder Lemraum/-platz
Ich hatte Zugang zu einem (Heim-)Computer
Ich hatte Zugang zu mindestens zwei Brettspielen

lch hatte Zugang zu Materialien fiir Kunst, Handwerk oder Musikinstrumenten
ch hatte eine Biichereikarte oder den Namen auf einer Bichereiliste/eine Bibliothekskarte oder den Namen

Ich hatte Zugang zu einigen altersangemessenen Blichem (nicht Schulblicher)
Im Haus gab es Nachschlagewerke (z B. Lexika, Enzyklopadien, Worterbiicher)

lch hatte Zugang zu mind zwei zum Fi
Im Haus gab es mindestens ein volles Regal mit sichtbaren Bichem
Die Einrichtung hatte einen Fernseher, der nicht ununterbrochen lief

oder fir sportliche Aktivitaten

OO0000000 O

00000000 0 O+l

Enge Freundinnen

Die folgenden Fragen beziehen sich auf wiCHTIGE FREUNDINNEN wihrend Ihrer SCHULZEIT.

Bitte versuchen Sie sich an diese Zeit zu erinnern. Beantworten Sie die Fragen bitte so, dass die Ant-
wort die meiste Zeit lhrer Kindheit und Jugend am besten beschreibt.

Einmal
Einmalim  Mehmals pro
Nie Seltener Jahr im Jahr Monat
Per Brief, Email u/o Telefon Q (@) © (& O
Wie oft sahen Sie diese Per-
sonen? O O O O @]

14) Wie oft hatten Sie im Laufe Ihrer Schulzeit Kontakt mit Ihren engen Freundinnen?

Mehmmals  Einmal  Mehmals
pro pro pro
Monal  Woche  Woche  Tégiich
O o O O
O O O (@]

45) Wenn Sie an Ihre engen Freundinnen wahrend der Schulzeit denken, wie sehr treffen folgende Aussagen auf lhre
Freundinnen damals zu?
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engen g
Den meisten meiner Freunde waren gute Noten wich- Stimme gar Stimme voll
tig. nentzs @ O O O O
Die meisten meiner Freunde hielten Schule fur eine Stimme gar Stimme voll
Qual. el tioiiotis ol el i
Meine Freunde versuchten mich oft dazu zu bringen Stimme gar Stimme voll
Dinge zu tun, die Lehrer nicht mochten. et © O O O O
Lemen war meinen Freunden wichtig. Stmme o (DEID R G e B3 SaTe

nicht zu 2u

6




Ein Schulabschluss war meinen Freunden wichtig. S'ﬁn;rir;tgzaa O O 0O 00 z:imme 1o
Meine Freunde interessierten sich fir die Schule. SNE IR E DD A
Meine Freunde nahmen regelméRig am Unterricht teil. SW::;?:J 0.0 00 O z‘ nine vl
Meine Freunde hatten geplant auf eine Universitat zu Stimme gar DG B D $Stimme voll
gehen. nicht zu b0}

Meine Freunde gehdrten einer Gang an. Sﬁ"rl\r?;ﬂg: ©000O0O0 ft:imme !
Meine Freunde hatien Arger mit der Polizei. ! B e Re B B ol ki
;ﬂ:;?#;lﬁeiner Freunde wurden von der Polizei auf- Sﬁ::l;t:“gza': OO0 00O i}‘mme voll

isqsmwm&.mnm auf Situationen, in denen mbm’humﬁmfmn sdomm

verfiigbar waren, wenn Sie aufgebracht waren. (Mit verfiigbar meinen wir die p oder in irgendesi-
ner anderen Form zuzuhdren); Wie oft wurde lhnen mmummm?
Seltener al
enml’:::rnr Mehmals im Mehrmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wichentlich Woche Taglich
O O O O o] O O O

16b) Denken Sie bitte jetzt an andere praktische Hilfeleistung - zum Beispie! etwas reparieren, Besorgungen erledigen, techni-
sche Hilfeleistung; oder eine Milfahrgelegenheit bekommen, wenn Sie eine bendtigen. Wie oft wurde Ihnen praktische Hilfeleis-

tung geboten?
Seltener als
einmal im Jahr Mehmals im Mehmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatiich Monat Wichentlich Woche Taglich
O O ©] O O O @) O

16c) Wie steht es um das Besprechen taglicher Ereignisse — also das Reden {iber aktuelle Geschehnisse oder iiber Dinge, die
in Ihrem Leben, bei der Arbeit oder in der Familie passiert sind? Wie oft redeten Sie mit Ihren engen Freundinnen iber lhren
Alitag?

Seltener als
einmal im Jahr Mehmals im Mehmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatich Monat Wachenticn Woche Taglich
o O O O o] O O BEC)
1wmm&ehMmMmhwmﬁewlmmmmmwhmmm ~ zum Beispiel, wo Sie zu-
sammen etwas unt haben oder ge sind; Wie oft haben Sie etwas mit lhren
engen Freundinnen gemeinsam untemommen?
Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatich Monat ‘Wéchentich Woche Taglicn
[®) o O O O O O O

16e) Befassen Sie sich jetzt bitte mit den Ratschldgen, die Sie angeboten bekommen haben — AlsoHifodenmwumn
oder Vorschiage zu Dingen, die Sie tun konnten; Wie oft haben Sie von Ihren engen F

Seitenerals
einmal im Jahr Mehrmals im Mehmals pro Mehrmals pro
‘oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatiich Monat Wachentiich Woche Téglich
o o o o o] @) o @)
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16f) Denken Sie jetzt bitte an die Unterstitzung bei li fgab S Unterstiitzung bezieht sich darauf, ob
Ihnen bei Hausaufgaben, beim Lesen oder bei Mathematik geholfen wurde. Wie oft haben Sie von Ihren engen Freundinnen
Unterstiitzung fur schulische Aufgaben bekommen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
odef nie Einmal im Jahr Jahr Monatiich Monat Wéchentlich Woche Taglich
O O ©) O O o O O

16g) Denken Sie jetzt bitte daran, wie wichtig Schule fiir [nre engen Freundinnen war. - Wie oft haben sie mit lhren engen
Freundinnen iiber in der Schule gelemte Inhalte oder Facher und Aktivitaten in der Schule gesprochen?
Seltener als

einmal im Jahr Mehrmals im Mehmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatich Monat Wachentich Woche Taglich
O O O ®) ©] O O [}
16h) Denken Sie bitte an nnamldh Unturw'lmng Finanzielle Unterstiitzung umfasst Geld geliehen bekommen zu haben oder
beim Kauf von Produkten, Di oder Bil itteln Hilfe erhalten zu haben; Wie oft haben Sie
finanzielle Unterstiitzung durch Ihre engen Freundinnen bekommen? (Umfasst auch Geldgeschenke zu Weihnach-
ten/Geburtstag)
Seltener als
einmal im Jahr Mehmals im Mehrmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jah Jahr Monatiich Monat Weéchentiich Woche Téglich
O O O ®) O O O O
16i) Wie hoch war die finanzielle Unterstiitzung die Sie durchschnittiich erhielten?
1 2 3 - 5 6 7

Unzureichende Ausreichende
i O O O @] o o} O i

Unterstiitzung Unterstiitzung

Wichtige Bezugspersonen

Die folgenden Fragen beziehen sich auf wiCHTIGE BEZUGSPERSONEN wahrend Ihrer SCHULZEIT.

Bitte versuchen Sie sich an diese Zeit zu erinnem. Beantworten Sie die Fragen bitte so, dass die Ant-
wort die meiste Zeit lhrer Kindheit und Jugend am besten beschreibt.

[ GroBmutter

[ GroRvater

[ Tante

[ Onkel

[ Schwester

[] Bruder

[ Sonstige Verwandte
[ Partner oder Partnerin
] Lehrer oder Lehrerin

[[] Sonstige Personen (nicht enge Freund| Ty

18) Wie oft hatten Sie im Laufe Ihrer Schulzeit Kontakt mit Ihren weiteren wichtigen Bezugspersonen?

Einmal Mehmmals. Einmal Mehrmals
Einmal im  Mehmals pro pro pro pro
Nie Seltener Jahr im Jahr Monat Monat Woche ‘Woche Taglich

Per Brief, Email ulo Telefon O O (@] o O @] O O O




sonen?

WeollsthenSediesePe- 5 5 o o o © O ©O O 1

1”Emmuhﬁmtnhlﬁshﬂw hmnnmaﬂhmmhﬁmm |
verfiigbar waren, wenn Sie aufgebracht waren. (Mit verfiigbar meinen p h irgendei-
ner anderen Form zuzuhdren); mmmmmmmmm?
eis\en‘:r::.ld:hn Mehmals im Mehrmals pro Mehmais pro
oderie Einmal im Jahr Jahr Monatich Monat Wachentich Woche Tiglch
®) o] O O o] O O o]

1mmm&mmmmmw—maammm Besorgungen eriedigen, techni-
sche Hilfeleistung; oder eine Mitfahrgelegenheit bekommen, wenn Sie eine bendtigen. Wie oft wurde Ihnen praktische Hilfelsis-
geboten?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahe Monatich Monat Wachenich Woche Tagich
O [©] o} o] O o] O O
19¢) Wie steht es um das taglicher - also ilber aktuelle Geschehnisse oder iiber Dinge, die
in Ihrem Leben, wwmm«mmmmlemmund? Wie oft redeten Sie mit Ihren Bezugspersonen iiber Ihren All-
tag?
Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatiich Monat Wachentlich Woche Téglich
O O O O ®) O O O
19d) Denken Slebllhan Situationen in denen Sie mit Ihren Bezugspersonen zusammen waren — zum Beispiel, wo Sie zusam-
men etwas haben oder g Aktivititen sind; Wie oft haben Sie etwas mit Ihren Bezugs-
personen gemeinsam untemommen?
Sellener als
einmal im Jahr Mehmals im Mehmmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatich Monat Wachentich Woche Taglich
®) O o] O o] O O O
19e) Befassen Sie sich jetzt bitte mit den Ratschlagen, die Sie haben - Also Hife bei Entscheidungen
oder Vorschldge zu Dingen, die Sie tun konnten; Wie oft haben Sie von Ihren B
Seltener als
ummal.:nr:anr Mehmals im Mehmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentiich Woche Téglich
O O O O O ®) O O

19f) Denken Sie jetzt bitte an die Unterstiitzung bei schulischen Aufgaben - Schulische Unterstiitzung bezieht sich darauf, ob
Ihnen bei Hausaufgaben, beim Lesen oder bei Mathematik geholfen wurde. Wie oft haben Sie von Ihren Bezugspersonen Un-

terstiitzung fiir schulische Aufgaben bekommen?
Sellener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentiich Woche Taglich
O O O o O @] O @]

19g) Denken Sie jetzt bitte daran, wie wichtig Schule fur Ihre Bezugspersonen war. - Wie oft haben sie mit Ihren Bezugsperso-
nen tber in der Schule gelemte Inhalte oder Facher und Aktivitaten in der Schule gesprochen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehmals pro Mehmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Manatlich Monat Wichentlich Woche Téglich
O o] O @] @] o o o
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19h) Denken Sie bitte an !Inanﬁllo Urmmﬂwnq Finanzielle Unterstiitzung umfasst Geld geliehen bekommen zu haben oder
beim Kauf von Produkten, Di gen oder Bild itteln Hilfe erhalten zu haben; Wie oft haben Sie
finanzielle Unterstiitzung von Ihren (Umfasst auch Zu W tag)

Seltener als

einmal im Jahr Mehrmals im Mehmals pro Mehrmals pro

oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentiich ‘Woche Téglich
@] O o @] O ©] o} O
18i) Wie hoch war die finanzielle Unterstiitzung die Sie durchschnittlich erhielten?
1 2 3 4 5 6 7

Unzureichende Ausreichende

Unterstitzung O O O O O O o Unterstiitzung

lhre Schulzeit
Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihre gesamte KINDHEIT UND JUGEND und dabei vor allem |h-
re ZEIT IN DER SCHULE (Volksschule, mittlere und hohere Schulstufen).

Bitte versuchen Sie sich an diese Zeit zu erinnern. Beantworten Sie die Fragen bitte so, dass die Ant-
wort die meiste Zeit lhrer Kindheit und Jugend am besten beschreibt,

Die Schule war ein guter und sicherer Ort fiir mich Shrr:incﬁtg; C O O OO0 f:mme voll
Ich habe meine Lehrerlnnen sehr respektiert SRE O 00 0r0 ANEM
Im Unterricht lemte ich die Dinge, die ich wissen muss s“Ti';?‘tg:J O 0 0O 0O O f:’mms i
Es war wichtig was meine Lehrerinnen von mir denken == m;f: B 60 guﬁrrmevdl
Es war wichtig, welche Noten ich in der Schule be- Stimme gar Stimme voll
komme nentes @ O O O O 4
Ich war zufrieden mit mir, wenn ich im Unterricht das Stimme gar O Stimme voll
machte, was von mir erwartet wird nicht zu u
Ich denke, dass die Facher, die ich belegt habe, inte- Stimme gar Stimme voll
ressant und herausfordernd waren nicht zu 0000 zu
Bildung war mir wichtig um spater einen Job zu be- Stimme gar . Stimme voll
kommen nicht zu 0G0 u
Es war mir wichtig mich fiir gute Noten anzustrengen S“TE:“Q:J O 0O O 00 i:imme .
Im Aligemeinen fihite ich mich als wirklicher Teil mei- Stimme gar Stimme voll
ner Schule. nicht zu (CELCE SR 0N O u
Ich wiirde anderen Kindemn empfehlen meine Schule Stimme gar Stimme voll
zu besuchen. nicht zu ©000O0 u
Man muss gut in der Schule sein, wenn man im Leben  Stimme gar Stimme voll
erfolgreich sein will. nicht zu ©ooO0oO u
Schulbildung ist fiir Personen wie mich nicht so wich- Stimme gar Stimme voll
tig. nicht zu ©0O0O0O0 zu
Ich lerne von Freunden und Verwandten mehr Niitzli- Stimme gar e el o Stimme voll
ches als ich in der Schule gelemnt habe. nicht zu u
Ich habe meistens viel von meiner Arbeit fiir die Schule  Stimme gar Stimme voll
gelernt. nicht zu ©0O0O0O0 u
Meine Lehrerinnen interessierten sich fiir ihre Schiile- Stimme gar Stimme voll
rinnen nicht zu QR0 <0 5 2u
10
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Die meisten meiner Lehrerinnen kiimmerten sich um

Stimme gar

mich. nicht zu ©00O0O0 u
Meine Lehrerinnen lobten meine Bemilhungen. S"":Ef';: @ O -0 20 g‘ﬂmms o
Ich hatte im Unterricht hiufig das Gefiihl, dass meine Stimme gar Stimme voll
Lehrerinnen mich runtermachten/schls nicht zu © 0000 u
Ich hatte in der Schule héufig das Gefiihl, dass andere Stimme gar Stimme voll
Schiilerinnen mich nicht zu o8 ne u
Es gab eine echte Schulgemeinschaft. s"”:]’lfﬂg;j OO0 000 f:""mﬁ vl
Die Disziplin war angemessen. SM:;;?: B St G R ) e i = Wi

Stimme voll

Ihrem 5. Lebensjahr,

lhre ersten fiinf Lebensjahre
Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihre ERSTEN FONF LEBENSJAHRE also von |hrer Geburt bis zu

21)

Wie oftist eine Bezugsperson (z.B. Vater, Mutter, Parinerin Vater,
Partnerin Mutter) in dem Haushalt Ihrer biologischen Herkunftsfami-
lie AUSgezogen?

Wie oftist eine neue Bezugsperson (z.B. Vater, Mutter, Partnerin
Valer, Partnerln Mutter) in dem Haushalt Ihrer biologischen Her-
kunfisfamilie EINgezogen?

Wie oft sind Sie UMgezogen (in eine andere Wohnung)?

Wie oft hat sich die Beschéftigung- /Jobsituation Ihrer ELTERN in
dieser Zeit verandert (z.B. Arbeitsplatzwechsel, Arbeilslosigkeit oder
anderes)? (Fir beide Eltemn zusammengezahit)

Wie oft hat sich die Beschaftigung-/Jobsituation Ihrer MUTTER
(oder Mutterfigur) in dieser Zeit verandert (z.B. Arbeitsplatzwechsel,
Arbeitslosigkeit oder anderes)?

Wie oft hat sich die Beschaftigung-iJobsituation Ihres VATERS
(oder Vaterfigur) in dieser Zeit verandert (z.B. Arbeitsplatzwechsel,

Amais\asnskeit oder anderes)?

1 Mal

O B O @ O ..
O B O BN O B

O e O @R O O 2pma
O BEE O @ O B,
O B O B O B, ..
O BEE O @ O

5 Mal

Ich habe keine
Informationen

dazu

O EEER O @ O O Ofterals 5 mal
C B O @ O S

Zwischen dem 6. Und dem 16. Lebensjahr

Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihre Lebensjahre zwiSCHEN DEM 6. UND DEM 16. LEBENSJAHR.

22)

Wie oft ist eine Bezugsperson (z.B. Vater, Mutter, Parinerin Vater,
Partnerin Mutter) in dem Haushait Ihrer biologischen Herkunftsfami-
lie AUSgezogen?

Wie oft ist eine neue Bezugsperson (z.B. Vater, Mutter, Partnerin
Vater, Partnerin Mutter) in dem Haushalt Ihrer biologischen Her-
kunfisfamilie EINgezogen?

Wie oft sind Sie UMgezogen (in eine andere Wohnung)?

O O 1wva
C QO ava
O O 3ma

© O o

(@) O 4 Mal
O O sma

OFOHO @O0

Ich habe keine
Informationen

dazu

O O ofter als 5 Mal

o O =
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Wie oft hat sich die Beschaftigung- /Jobsituation Inrer ELTERN in

dieser Zeit verandert (z.B. Arbeitsplalzwechsel, Arbeitslosigkeitoder O O O O O O O

anderes)? (Filr beide Eltern zusammengezahlt)
Wie oft hat sich die Beschaftigung-/Jobsituation Ihrer MUTTER

(oder Mutterfigur) in dieser Zeit verandert (zB. Arbeitsplatzwechsel, O O O O O O O 5]

Arbeitslosigkeit oder anderes)?
Wie oft hat sich die Beschaftigung-/Jobsituation Ihres VATERS

(odervatemgur)rndleserZevaeranden(zB Arbeitsplatzwechsel, O 0O O O O O O

oder anderes)?

lhre Ausbildung

Die folgenden Fragen interessieren wir uns fiir den AKTUELLEN STAND IHRER AUSBILDUNG

23) Welche Schulstufen haben Sie besucht und abgeschlossen?

Kreuzen Sie bitte alle Schulstufen an, die Sie besucht und auch abgeschlossen haben. Bitte notieren Sie in der rechten

‘Spalte fiir jede Schulstufe auch das ALTER, in dem Sie den ABSCHLUSS gemacht haben.

Abgeschlossen... Wie oft mussten
Abg hi ...Monat: | ...Jahr: v
[ Polytechnische Schule
[ Lehre mit Berufsschule [ NI
[[] Fach- oder Handelsschule kiirzer als 2 Jahre
[ Fach- oder Handelsschule 2 Jahre und langer
[[] Diplomkrankenpflege (DGKP/DGKS)
[15. - 8. Klasse einer allgemeinbildenden hiheren Schule (Gymnasium-
Oberstufe)
[ 1.- 3. Klasse einer berufshildenden hoheren Schule (HTL, HAK, HBLA, etc.)
[] 4. oder 5. Klasse einer berufsbildenden héheren Schule (HTL, HAK, HBLA,
efc.)
[] Lehre mit Matura (Berufsreifepriifung, ab 1997)
[] Bachelor/Bakkalaureat
[] Master-, Magister-, Diplomabschluss
] Doktorat als Erstabschluss
[ Postgradualer Lehrgang (z.B. MBA, MAS, MSc)
[[J Doktorat nach akad. Erstabschluss (z.B. PhD, Doktor)
[[] Akademie nach der Matura (z.B. Padak, SozAK, Med. Tech. Akad, MilAK;
NICHT: WIF|-Fachakademie)
[ Kolleg nach der Matura, Abiturientenlehrgang an einer BHS nach der Matura
] Hochschul-MUniversititslehrgang nach der Matura (akademisch gepriifter
Beruf)
24) In welcher Schulform haben Sie die L (5.-8. bzw. Schule die etwa im Alter von 10-14
Jahren besucht wurde) .
(O Hauptschule (auch Kooperative Mittelschule) (O Neue Mittelschule
(O Hauptschule nach Sonderschullehrplan : (O Schule im Ausland
O Sonderschule ‘ e é\ggir'?uf;ec)hule (z.B. 8-jahrige Volksschule, Son-
(O AHS- (Gymnasium-) Unterstufe i




Falls Sie eine Lehre abgeschlossen haben:

Einfache Lehre O Integrative Berufsausbildung (IBA)
‘Modullehrberuf o Somneronpaarl.amm
Uberbetriebliche Let ildung .

O 000

Erbringung von Finanz- und Versicherungs-

Q Herstellung von Waren O dienstieistungen

O Bau O ¢ : :

o Handel; Instandhaltung und Reparatur von 0O Offentliche Verwaltung, Vsrleidigung, Sozialver-
Kfz sicherung

QO Verkehrund Lagerei O Erziehung und Unterricht

Q Q i

Beherbergung und Gasironorme

(Hier Text eingeben)

O Meister- oder Werkmeisterpriifung ' O Keine weitere Ausbildung
O A y ' = = i

Manche Menschen beginnen NACH IHREM LETZTEN BILDUNGSABSCHLUSS noch weitere Ausbildungen.

zslmsunmmmmsmmsamunmmwm OJa Nein
Ausbildung oder eine I.ehmbouonmnabernlch‘lodemodlniﬂnt : : - :
(Kurse zahlen nicht dazu) I

Pflichtschule (Hauptschule, Neue Mittelschule, AHS- (Gymnasium-)Unterstufe)
Polytechnische Schule

Lehre mit Berufsschule

Fach- oder Handelsschule kiirzer als 2 Jahre

Fach- oder Handelsschule 2 Jahre und langer

Diplomkrankenpflege (DGKP/DGKS)

5. - 8. Klasse einer allgemeinbildenden héheren Schule (Gymnasium-Oberstufe)
1.- 3. Klasse einer berufsbildenden hoheren Schule (HTL, HAK, HBLA, efc.)

4. oder 5. Klasse einer berufsbildenden hheren Schule (HTL, HAK, HBLA, etc.)

O00O0O0O000O00
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Lehre mit Matura (Berufsrsifeprifung, ab 1997)

Bachelor/Bakkalaureat

Master-, Magister-, Diplomabschluss

Doktorat als Erstabschluss

Postgradualer Lehrgang (z.B. MBA, MAS, MSc)

Doktorat nach akad. Erstabschluss (z.B. PhD, Doktor)

Akademie nach der Matura (z.B. Padak, SozAK, Med. Tech. Akad, MilAK; NICHT: WIF|-Fachakademie)
Kolleg nach der Matura, Abiturientenlehrgang an einer BHS nach der Matura
Hochschul-/Universitatslehrgang nach der Matura (akademisch gepriifter Beruf)

0] - [0} - [e}  [e]  [e]

31) Befinden Sie sich DERZEIT als Schiilerin oder Studentin in einer OJa O Nein
i im aren Schul- oder H oderin Lehr- L1 L
bzw. Meisterausbildung? [iter bei hr. 33| fivter be hr, 32]

32) Was war der wichtigste Grund datir, dass Sie die Ausbildung NICHT ABGESCHLOSSEN haben?
Sie haben Prilfungen oder die Abschlusspriifung nicht bestanden.

Ausbildung entsprach nicht lhren Interessen und Vorstellungen.

Kosten waren zu hoch. (z.B. Lebenskosten, Studiengebiihren)

Sie wollten lieber arbeiten gehen.

Familiire Griinde

Gesundheitliche Griinde

Sonstige Griinde:

O 000000

33) Was war der wichtigste Grund dafir, dass Sie keine weitere Ausbildung begonnen habsn?

O lhre hichste abgeschlossene Ausbildung ist ausreichend.

O Aufnahmepriifung wurde nicht bestanden oder weitere Ausbildung wire zu schwierig gewesen.

(O Es gab keine Ausbildung, die Ihren Interessen und Vorstellungen entsprach.

(O Kosten wéren zu hoch . (z.B. L Studiengebii )

(O Sie wollten lieber arbeiten gehen.

(O Familidre Grinde

(O Gesundheitliche Griinde

) - soneige Grande: J- 2E A se A Dnder St R e e N e

Die folgenden Fragen beziehen sich auf Angaben zu Ihrer BIOLOGISCHEN MUTTER, oder einer Erzie-
hungsperson, die fiir die meiste Zeit Ihres Lebens eine MUTTERFIGUR fiir Sie war (z.B.

Freundin des Vaters).

Beziehen Sie sich dabei auf die Zeit ALS SIE 14 JAHRE ALT WAREN.

34) Welchen Beruf hat Ihre Mutter als Sie 14 Jahre alt waren? t
Sollten Sie keine genaue Entsprechung finden, wahlen Sie bitte jene Option, die am ehesten dem gesuchten Be-
rufTatigkeit entspricht.
() Erwerbslos
o) TagelGhnerin, H isterin/t gerin, Reini iteri i kauferin, L

reiterin, Bedienungshilfe




Mullfrau, Kochin im urant, Taxi i auferin, Fli iterin, Maurer,
Malerin, Bauberuf, Ladenverkauferin, LKW-Fahrerin, , Verkaufstheke oder Bl

1, iberi in, Landwirtin, inerin, Rezeptionistin, in, Friseurin

O
2]
O
M Musikerin, Buchhalterin, Sekretari g Mob Personalreferentin,
O schweitern

Aufsichtsfiihrendelr, Bibliothekarin, FI ikerin, Kunsth. i ikeril b Ir, Militar-
O
O
(@]
O
@]

personal, Erwerberin

Krankenschwester, Technikerin, Beraterin, Managerin, Polizei- oder F F in, Physio-, Be-

schaftigungs-, oder Sprachtherapeutin

Maschinenbaueri ikeri Ver Ir in einer Bild| inrichtung, Tierarztin, Offi-

zier in der Armee, Volksschul-, Mittelschul- oder Sonderschullehrerin

Arztin, Anwltin, Professorin, Chemie- oder Raumfahrtingenieurin, Richterin, Geschaftsfilhrerin, Bereichsleiterin, Beamtin,
jin, Pharmazeutin, Buchhalterin

Ich habe keine Information dazu

Pflichtschule

(@]
O
(O Fach- oder Handelsschule (O Anderer Abschluss nach der Matura
O Ich habe keine Information dazu

O Meister- oder Werkmeisterpriifung (O Keine weitere Ausbildung

O Anderes

Die folgenden Fragen beziehen sich auf Angaben zu Ihrem BIOLOGISCHE VATER, oder einer Erzie-
hungsperson, die fiir die meiste Zeit Ihres Lebens eine VATERFIGUR fiir Sie war (z.B.
Freund der Mutter). Beziehen Sie sich dabei auf die Zeit ALS SIE 14 JAHRE ALT waren.

Erwerbsios

Tagelohner, inigungs L L Lebensmittelzubereiter,
Bedienungshilfe
Mlimann, Koch im Schnellrestaurant, Taxifahrer, Schuhverkaufer, Fli iterin, Maurer, a
Maler, Bauberuf, Ladenverkaufer, LKW-Fahrer, Koch, Verkaufstheke oder Biiroangestellter

i , Landwirt, Schreiner, Rezeptionist, Bauhandwerker, Friseur
Mechaniker, Musiker, Buchhalter, Sekretér, Versi fer, Mot ,F
Aufsichtsfiihrender, Bibliothekar, F haniker, K dh Elektriker, , Milités
Erwerber

Krankenpfleger, Techniker, Berater, Manager, Polizei- oder Feuerwehrpersonal, Finanzdirektor, Physio-, Beschéftigungs-,
oder Sprachtherapeut

i Ver in einer Bil inri Tierarzt, Offizier in der
Armee, Volksschul-, Mittelschul- oder Sonderschullehrer
Arzt, Anwalt, Professor, Chemie- oder Raumfahrtingenieur, Richter, Geschaftsfilhrer, Bereichsleiter, Beamter, Psychologe,
Pharmazeut, Buchhalter
Ich habe keine Information dazu

o0 O 0 0O OOOOO;_"Z
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O Pflichtschule - {O Matura ) .

() Fach- oder Handelsschule { (O Anderer Abschluss nach der Matura

O Meister- oder Werkmeisterpriifung

Ihr Beruf

Viele Menschen hatten mehrere Anstellungen oder Jobs in Laufe ihres Lebens oder Zeiten in denen
Sie ohne Anstellung waren. Nun folgen ein paar Fragen zu lhrer BERUFLICHEN LAUFBAHN und lhrem
EINKOMMEN.

Ichwar __ _ _ Jahre alt.

Ich hatte insgesamt Jobs/Beschaftigungen.

Ich war insgesamt Jahre erwerbstatig.

Ich war insgesamt _

_ Jahre erwerbslos.

(©  Arbeitnehmerfin (oder Lehrling) QO ilerfi oder F
O Selbstandig O  Pensionistin i

- . = N : Nicht erwerbsfahig auf Grund einer dauerhaften gesundheitii-
O Mitheltend im Familienbetrieb aber nicht angestellt | O y.cn, Bgintrachtigung oder siner kmeriichen Einschrankung
O  Aeitslos (O  Prasenz- oder Zivildiener
(O  In Elternkarenz (vor Elternkarenz erwerbstitig) (O HausfrauHausmann oder mit Betreuungsaufgaben betraut
o In El (vor Elt nicht 0= b mdoeer Gt il 5




lhr Situation Heute

Die nachfolgenden Fragen beziehen sich auf Ihre LEBENSSITUATION JETZT.

Monatlicher Nettabetrag in EURO: € -

(Hier Text eingeben)

Die nachfolgenden Fragen beziehen sich auf lhre LEBENSSITUATION HEUTE.

Es gibt vielfaltige Weiterbildungsangebote fir Erwachsene. Uns interessiert, ob Sie in den
letzten 12 Monaten an solchen WEITERBILDUNGSVERANSTALTUNGEN teilgenommen haben, sei es
aus beruflichen oder privaten Griinden.

Damit Sie sich leichter erinnern, fragen wir jetzt getrennt nach verschiedenen Arten. Das
kénnen abgeschlossene oder noch laufende Weiterbildungen sein.

munbonlnnm'ﬁnm:tmﬂlominnxmﬁ.modﬁ‘m s
PR non IR On Omn

_ _ _ _ Weiterbildungsaktivitaten.

in den letzten 12 Monaten aus beruflichen oder privaten Griinden
als Schiller, Student oder Lehrling eine Ausbildung im Schul- oder Hochschulwe- OJa  (ONein

Es waren insgesamt

WTmnmmmmwmw O.Ia ONoIn

[J Hatte nicht die Voraussetzungen, um zu der Ausbildung zugelassen zu werden
[] Die Ausbildung war zu teuer, ich konnte sie mir nicht leisten
[J Mangelnde Unterstiitzung durch den Arbeitgeber oder die éffentliche Verwaltung (z.B.: AMS)
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Es gab kein passendes Ausbildungsangebot in erreichbarer Nahe

Hatte keinen Zugang zu einem Computer oder zum Intemet (z.B. fiir Fernunterricht)
Hatte aufgrund familidrer Verpflichtungen keine Zeit

Aus gesundheitlichen Grinden

Wegen meines Alters

Sonstige personliche Grinde

Es gab kein passendes Ausbildungsangebot

Keiner der oben aufgelisteten Grinde

Ich brauchte keine Aus- oder Weiterbildung

Oopopooooooo

Die Ausbildung war nicht mit den Arbeitszeiten vereinbar/ fand zu einer mir ungiinstigen Zeit statt

%
|
i
g
;
i
i

Hatte nicht die Voraussetzungen, um zu der Ausbildung zugelassen zu werden
Die Ausbildung war zu teuer, ich konnte sie mir nicht leisten

Es gab kein passendes Ausbildungsangebot in erreichbarer Nihe

Hatte keinen Zugang zu einem Computer oder zum Intemet (z.B. flir Fernunterricht)
Hatte aufgrund familidrer Verpflichtungen keine Zeit

Aus gesundheitlichen Griinden

Wegen meines Alters

Sonstige personliche Griinde

Es gab kein passendes Ausbildungsangebot

Keiner der oben aufgelisteten Griinde

Ich brauchte keine Aus- oder Weiterbildung

o] © o} - [e} = {o} © [0} - [e}  [e]

Mangelnde Unterstitzung durch den Arbeitgeber oder die dffentliche Verwaltung (z.B.: AMS)
Die Ausbildung war nicht mit den Arbeitszeiten vereinbar/ fand zu einer mir ungiinstigen Zeit statt

b von der Tei an W d kann man auch
gezielt selbst etwas lernen, sei es in der Arbeit oder in der Freizeit. J
Bitte denken Sie an die letzten 12 Monate. Haben Sie da auf einem bestimmten Gebiet o &
gezielt selbst etwas gelernt?

O Nein

Diese Fragen beziehen sich auf lhre LEBENSSITUATION HEUTE

54) Was ist Ihr gegenwartiger Familienstand?
Ledig

(oder ei P: ), lebend
Verheiratet (oder eingetragene Partnerschaft), getrennt lebend
Verwitwet (hinterbliebene/r eingetragene/r Partnerin)
Geschieden (aufgeldste eingetragene Partnerschaft)

CO0O00O0




Ich habe leibliche Kinder.

Mit groBen Mit Schwierigkei- Mit einigen
Schwierigkeiten ten Schwierigkeiten Eher leicht Leicht Sehr leicht
] ®) O O 0 O
Nein, aus finanzi-
ellen Griinden Nein, ich will
Ja nicht das nicht

Ersetzen Sie abgetragene Kleidung durch neue (nicht aus- e} 8] le)
schlieRlich Second-Hand Kleidung)?
mmswmmmmsumhehpemer o : 0 e
GroRe, davon i z 2
Uben Sie regelmal?ng Frelzelfakwnzlen aus, wenn diese
mit Kosten verbunden sind, zB. Sport, Kino-, Konzert- oder O O Q
Lokalbesuche?
HahenShpwohlﬁvoanmelusMangmmlnlar- 5 4
et (28. Gber mobles Intemet am Computer, Handy oder 0= oD ARas e O S
&nmn. {iber Spielkonsolen)? ) H 2
Treffen Sie mindestens einmal pro Monat Freunde oder
Verwandte, um gemeinsam etwas zu trinken oder zu es- O (@] O
sen?
Lesen Sie regelméRig eine Tageszeitung (auf Papier oder im o o o
Internet)?
Geben Sie jede Woche ein bisschen Geld fir sich selbst
aus? (z.B. fiir einen Kino- oder Frisérbesuch oder um eine O O o
Kleinigkeit fiir sich selbst zu kaufen wie z.B. eine Zeitschrift, ein Buch,
einen Kaffee oder ein Eis, Zigaretten usw.)
Sparen Sie jeden Monat zumindest 15 Euro? (@) L e ()

einmal im Jahr eine Woche Urlaub an einem anderen Ort zu machen? Dabei ist es egal,
ob Sie fiir die Unterkunft bezahlen, den Urlaub bei Freunden oder am Nebenwohnsitz QuJa
verbringen oder Zuschsse dafir erhalten.

jeden zweiten Tag Fleisch, Fisch oder Gefliigel (oder eine entsprechende vegetarische "
Speise) zu essen? (OJda O Nein
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bei Bedarf neue Kleidung zu kaufen? QOdJa (QONein

die gesamte Wohnung angemessen warm zu halten? OdJa  (ONein
einmal pro Monat Freunde oder Verwandte zu sich nach Hause zum Essen einzuladen? OJda  (ONein
Angenommen, fiir [hren Haushalt fallen unerwartete Ausgaben in der Hohe von '

1.100 EURQ an. Ist Ihr Haushalt in der Lage, diese aus eigenen Mitteln zu finanzie- O J o Nei
ren? (durch laufendes Einkommen oder Riicklagen; NICHT durch Kredite und NICHT a ein
durch Unterstiitzung von Freunden).

Wie zufrieden sind Sie...

10 Vallkommen

zufrieden - 10

{iberhaupt nicht
zufrieden -0

ALLGEMEIN: ...mit Ihrem Leben insge-
samt?

...mit der finanziellen Situation Ires Haus-
halts?

...mit lhrem persdnlichen Einkommen?

...mit Ihrer Wohnsituation?

...mit Ihrer derzeitigen Hauptbeschaftigung
(Arbeit, Ausbildung, etc.)?

_..mit Ihren persénlichen Beziehungen, z.B.
zu Familie, Freunden, Kollegen, Kollegin-
nen?

...mit Ihrer verfiigbaren Zeit fir Personen
(nicht Kinder oder Partnerin), die lhnen
wichtig sind?

O B8R O BEE O M

O B8R O §ER O e

O BEE O §ER O B~
O BEE O B8R O HEE -
O EEE O SEE O -~
OQOOOOU'
O E&E O BOE O HEE -
O FEE O SEE O Bl -
C S O &R O EEE -
O EER O §@8 O FEE -
C R O 38R O &S

O
O
0]
(6]
O
(@)
O
O
O
O
)

Sehr gut gut mittelmaRig schlecht Sehr schiecht
O O O O @]
62) Haben Sie eine dauerhafte Krankheit oder ein chronisches Gesundheitsproblem?

Damit gemeint sind Krankheiten oder gesundheitiiche Probleme, deGMontmdamoder
vorwsdﬁmdnmdauunwrdm

: . Angegeben werden QOJa QO Nein
mmmmm@mmﬁm die zurzeit nicht beeintrachtigen wie z.B. chronische
oder Allergien oder die durch Medikation gut kontrolliert werden konnen, wie
2B. Bluthochdruck. Es ist auch nicht wichtig, ob das Gesundheitsproblem von einem
Arztleiner Arztin diagnostiziert wurde oder nicht.

20
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.. stark eingeschrankt ...etwas eingeschrankt ...Nicht eingeschrankt

O o O

Sehr gut gut mittelmaRig schlecht Sehr schlecht
[e] o] O O O
.. stark eingeschrénkt ...etwas eingeschrankt ...nicht eingeschrankt
O @) O

cps B zd
s BEg ', Sk, 5
fofsc b oi3f i
2% =83 & sS53 &F
Kein Interesse an oder Vergniigen durch Akfivitaten? SR chdR e R S e
Sich ni depressiv oder s filhlen? O O e} O o]
ich itier, gresgramig oder witend fihlen? : b O RO D
Wenig Schlaf haben aber trotzdem voller Energie sein? O O O (@] O
Zahireiche Projekte beginnen oder risikoreiches untemehmen? ) (o) &) 20 O
IS;?"; nervds, unsicher, oder gener ig fiih- o) e e} O O
Sich panisch filhlen oder erschrocken sein? A D O e
Situalionen vermeiden, die Sie unsicher machen? o] O (@] O O
Unerkldrliche Schmerzen (z.8. Kopf, Riicken, Gelenke, Bauch, Beine)? O @] O O O
Das Gefiihl, dass Ihre Krankheilen nicht emstgenommen werden? @] (e} O O 0]
Gedanken darilber sich selbst zu verletzen? OO 0GR
Dinge horen, die andere nicht héren kdnnen, wie zum Beispiel Stimmen,
selbst wenn niemand da ist? : o o o o o
Das Gefiihl, dass jemand Ihre Gedanken hdren kann, oder du héren konn-
e fopliony st g e g,
fprobleme, die die litat beeintréchtigt haben? O @] @] O @]
Geddchinis- (2.B. beim Lemen n oder O
leme (z.B. mil Heimweg mmﬁw o o O O o
21
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Unangenehme Gedanken, Bilder oder Drange, die immer wieder ins Be-
wusstsein kommen?

Das Gefilh! bestimmte Handlungen immer und immer wieder ausfilhren zu
miissen?

Trennung oder Distanz von lhnen selbst, Ihrem Kdrmper, Ihrer physikalischen
Umgebung oder Ihren Erinnerungen?

Nicht wissen wer Sie wirklich sind oder was Sie mit lhrem Leben machen
wollen?

Keine Nahe zu anderen Leuten empfinden oder Beziehungen zu anderen
nicht genieRen kdnnen?

Mindestens viermal irgendein alkoholisches Getréink am Tag trinken?

oO@ O FGE O E@E O
Of@ C &R O BEE O
O C fas C gam O
Of@ C @8 O BOE O
Ol O B8R C ER O

Zigaretten, Zigarren oder Pfeife rauchen oder Tabak kauen/schnupfen?

Als ich aufwuchs... Sehr
nicht haufig

hatte ich nicht genug zu essen. Q)i A0 e D e S
wusste ich, dass sich jemand um mich sorgte und mich beschiitzte. O @] Q Q Q
bﬁrmmmmumFMednﬂmm._Mmmw o o o o o
waren meing Eltern zu betrunken oder von anderen Drogen ,high*, um fir die
Familie zu sorgen. O o o o o
gab es jemand in der Familie, der mir das Gefiihl gab, wichtig und jemand Be-
sonderes zu sein. o o o o o
musste ich dreckige Kleidung tragen. O O O O O
hatte ich das Gefiihl, geliebt zu werden. O o O Q (@
glaubte ich, dass meine Eltem winschten, ich ware nie geboren. O (&) O O O
wurde ich von jemandem aus meiner Familie so stark geschlagen, dass ich zum o) o) o o o
Arzt oder ins Krankenhaus musste.
gab es nichts, was ich an meiner Familie andern wollte. O O O O O
schlugen mich Personen aus meiner Familie so stark, dass ich blaue Flecken
‘oder Schrammen davontrug ©} © o o ©
wurde ich mit einem Girtel, einem Stock, einem Riemen oder mit einem harten
Gegenstand bestraft O O O O o
gaben meine Familienangehdrigen auf einander acht (@) 8] (@] &) O
sagten Personen aus meiner Familie verletzende oder beleidigende Dinge zu
=, O ¢ O 0o O©
ich glaube, ich bin karperi worden, als ich aufwuch: O @] (@] O O
hatte ich eine perfekte Kindheit O @] @) O Q
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wurde ich so stark oder i dass es j (z.B. Lehrer,
Nachbar oder Arzt) auffiel

hatte ich das Gefiihl, es hasste mich jemand in meiner Familie

fuhlten sich meine Familienmitglieder einander nah

versuchte jemand, mich sexuell zu beriihren oder mich dazu zu bringen, sie oder
ihn sexuell zu berlihren,

drohte mir jemand, mir weh zu tun oder Liigen Gber mich zu erzahlen, wenn ich
keine sexuellen Handlungen mit ihm oder ihr ausfiihren wiirde.

hatte ich die beste Familie der Welt.

versuchte jemand, mich dazu zu bringen, sexuelle Dinge zu tun oder bei sexuel-
len Dingen zuzusehen.

belastigte mich jemand sexuell.

ich glaubte, ich bin emotional (gefiihlsmaRig) missbraucht worden, als ich auf-
wuchs.

gab es jemanden, der mich zum Arzt brachte, wenn ich es brauchte.

ich glaube, ich bin sexuell missbraucht worden, als ich aufwuchs.

war meine Familie mir eine Quelle der Unterstiitzung.

0000 00 CO 00O O
0000 00 CO 0000
0000 OB OO C0O0IO
0] (o] “lo] (o] Hem [ef -
OO0 0O CO C0O O

[ 1. Jahr Os. Jahr 9. Jahr O17.Jahe [J21.Jabr  [J25.Jahr

[ 2. Jahr [ 6. Jahr [J10.Jahr  [J14.0anr  [J18.Jahr  [J22.Jahr [ 26.Jahr

oder alter
[ 3. Jahr [O7. Jahr [OJ11.Jahr  [J15.Jahr  []19.Jahr  []23.Jahr B s
[J 4. Jahr [ 8. Jahr [J12.ahr  [J16.Jahr  [J20.Jabr [ 24. Jahr peesed
Uber-
™) haupt Sehr
nicht
Wie sehr belasten Sie diese Ereignisse heute noch? Q O @] O @]

Vielen Dank fiir die Teilnahme an dieser Befragung!

Bitte verschlieBen Sie den ausgefilliten Fragebogen in dem beigelegten, adressierten Kuvert
und senden Sie ihn umgehend zuriick. Das Porto wir_d beim Empfanger eingehoben.

Wir informieren Sie geme (ber die Ergebnisse dieser wissenschaftlichen Untersuchung. Wenn
Sie Interesse an den Ergebnissen haben bitten wir Sie eine E-Mail an Univ. Prof. Dr. Stephan
Sting (stephan sting@aau.at) zu schreiben.

23
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10.2 Anleitung fiir Trager

Die nachfolgend beschriebene Vorgehensweise ist auf Grundlage der gelten-
den gesetzlichen Bestimmungen (Bundes-KHJ-Gesetz 2013 § 3; Datenschutz-
gesetz 2000 § 1, 7, 46) gepriift und rechtlich abgesichert.

Schritt 1:

Erstellen Sie eine Liste mit Vornamen, Familiennamen und Geburtsdatum al-
ler ehemals bei Ihrem Tréger betreuten Personen, sofern sie folgenden Krite-
rien entsprechen:

e Sie wurden zwischen Oktober 1987 und Dezember 1996 geboren.

e  Sie waren zumindest 20 Monate im Rahmen einer ,,vollen Erziehung® in
Betreuung (auch mit Unterbrechungen und Einrichtungswechseln).

e  Sie haben frithestens im Alter von 16 Jahren die stationdre MaBnahme in
ein eigenstidndiges Leben verlassen (Austrittsgrund und Austrittsort sind
dabei gleichgiiltig).

Schritt 2:

Senden Sie diese Liste (samt der Kopie eines Reisepasses des/der zustindigen
MitarbeiterIn) via mail an das néichstgelegene Meldeamt, mit der Bitte, die
aktuellen Wohnadressen der Care Leaver iiber das zentrale Melderegister aus-
zuheben. Da die Aushebung ca. 2-4 Wochen dauert, ist es vorteilhaft dem Mel-
deamt das Vorhaben frithzeitig anzukiindigen. Die Kosten fiir die Aushebung
konnen aus unserem Projektbudget iibernommen werden.

Schritt 3:

Nach Erhalt der Kontaktadressen der Care Leaver durch das Meldeamt teilen
Sie uns bitte die Zahl der Kontaktadressen mit. Wir senden Thnen die vorbe-
reiteten Kuverts samt Inhalt (Infoschreiben, Fragebogen, Riicksendumschlag)
Zu.

Schritt 4:

Legen Sie in die Kuverts ein Anschreiben Ihres Trigers. Den Textvorschlag
dazu erhalten Sie von uns.

Schritt 5:

Adressieren Sie die (von uns vorfrankierten) Kuverts, verschlieen Sie diese
und versenden Sie sie per Post.
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10.3 Transkriptionsregeln

()

Kurze Pause

&)

Pausen in Sekunden

[unv.]

unverstandliche Passage

[schwer zu verstehen]

unsichere Transkription; vermutete AuRerungen in
der Klammer

LAUT Laut gesprochen
‘leise” Leise gesprochen
betont betont gesprochen
gedehnt: gedehnt gesprochen

Da sagt der: ,Komm her”

Zitat innerhalb der Rede

gegan-

Wortabbruch

//Uberlappung//

Uberlappung von Redebeitragen

(Interviewpartner schein sehr aufgew(hlt)

Anmerkung der Transkribierenden

(lachen; Interpretation des Lachens)

Anmerkung der Transkribierenden

[Staat] Anonymisierung Nationalstaaten
[Hauptstadt] Anonymisierung Hauptstadte
[Stadt] Anonymisierung Stadte

[Gemeinde Land]

Anonymisierung Landgemeinden

[Gemeinde Kleinstadt]

Anonymisierung Stadtgemeinden

[stationare Erziehungshilfeeinrichtung]

Anonymisierung Kinder- und

[Name des Lehrbetriebes]

Anonymisierung Lehrbetrieb
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10.4 Abkiirzungen

Matura bzw. Diplom- und Reifepriifung Abitur
LAP Lehrabschlussprifung
BAW betreutes AuRenwohnen
BIwW betreutes Innenwohnen

Allgemeinbildende Hohere Schule (Gymna-
AHS )

sium)

Berufsbildende Hohere Schule (Gymnasium
BHS . }

mit Berufsausbildung)
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10.5 Netzwerkkarten

Ego-zentrierte Netzwerkarten ermdéglichen einen visuellen Einblick in die Netzwerke von Indivi-
duen. Der schwarze Punkt in der Mitte stellt das Ego (Ich, Selbst) dar und ist von drei konzentri-
schen Kreisen umgeben. Diese machen die Nahe bzw. Distanz der ausgewahlten Personen zum
jeweiligen Ego sichtbar.

Im Zuge der qualitativen Teilstudie wurden die Netzwerkkarten im Anschluss an die themen-
zentrierten Interviews angefertigt. Dabei wurde die Frage gestellt, welche Personen positiven
oder negativen Einfluss im Hinblick auf die formale Bildungsbiographie haben, bzw. welche Per-
sonen neutralen Einfluss haben, jedoch trotzdem relevant sind.

negativer Einfluss auf die formale Bildungsbio-

Dunkel .
graphie
Hell positiver Einfluss auf die formale Bildungsbio-
graphie
. neutraler Einfluss auf die formale Bildungsbio-
Weil .
graphie; trotzdem relevant
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Abbildung 11: Netzwerkkarte Jasmine
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Abbildung 12: Netzwerkkarte Manuela
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Abbildung 13: Netzwerkkarte Mike
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Abbildung 14: Netzwerkkarte Pascal
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Abbildung 15: Netzwerkkarte Franz Joseph
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