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Multiprofessionelle Zusammenarbeit in der 
Kinder- und Jugendhilfe und Schule 

Andrea G. Eckhardt, Peter Cloos  
 
 
 
 
 
 
 
 
In Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe ist ein breites Spektrum an Fachkräften mit 
verschiedenen Qualifikationen vertreten. Diese Vielfalt begründet sich nicht allein durch 
Unterschiede im formalen Niveau des Abschlusses (Assistenzberufe, Fachschulausbil-
dung, Hochschulstudium), sie besteht auch im Hinblick auf unterschiedliche professionel-
le Ausrichtungen sowie differierende Tätigkeits- und Aufgabenspektren (BMFSFJ, 2017). 
Zudem haben sich in den letzten Jahrzehnten an den Hochschulen neue Studiengangspro-
file, z.B. die Kindheitspädagogik und spezialisierte Ausbildungsgänge, z.B. mit Fokus 
Gender, Partizipation, etabliert. Auch durch die Beschäftigung von Personen, deren im 
Ausland erworbene Abschlüsse anerkannt werden, sowie durch erweiterte Möglichkeiten 
des Quereinstiegs, vergrößert sich das Spektrum des Personalgefüges. 

Gleichzeitig lässt sich in den Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe eine Verän-
derung des Personalbedarfs konstatieren, der in den Handlungsfeldern jedoch sehr unter-
schiedlich ausfällt: Einerseits ist für die Kinder- und Jugendarbeit beispielsweise ein 
Rückgang des Personals zu verzeichnen (BMFSFJ, 2017), andererseits weist der Ausbau 
der Kindertagesbetreuung und Ganztagsschule sowie der demographische Wandel auf ei-
nen hohen Personalbedarf im Elementar- und Primarbereich hin (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2020). Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, v.a. solche mit 
flexiblen Arbeitszeiten, haben zunehmend Schwierigkeiten, ihre Stellen zu besetzen. Der 
Fachkräftemangel der Kinder- und Jugendhilfe führt zu Öffnungen gegenüber Berufs-
gruppen, die traditionell nicht in dem jeweiligen Handlungsfeld tätig sind. Die Zusam-
mensetzung und Zusammenarbeit von Teams gestaltet sich nicht nur multiprofessioneller, 
sondern auch heterogener, wobei zunehmend offenbleibt, ob professionelle Standards 
auch weiterhin abgesichert werden können. 

Die aktuellen Entwicklungen im System der Kinder- und Jugendhilfe sowie von 
Schule führen dazu, dass sich Teamzusammensetzungen und Arbeitskonstellationen ver-
ändern und in der Konsequenz Fragen der Zuständigkeit, Kompetenz und Arbeitsorgani-
sation neu verhandelt werden müssen. Wenn multiprofessionelle Zusammenarbeit in un-
terschiedlichen Formen – z.B. als Team, als Arbeitsgruppe, als Organisationseinheit oder 
auch in der Vernetzung mit anderen Organisationen – zum Alltag in den Einrichtungen 
der Kinder- und Jugendhilfe und auch der Schule wird, dann müssen Fachkräfte noch 
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mehr bereit sein, ihre professionelle Kompetenz zu reflektieren, Arbeitsabläufe in Frage 
zu stellen, Verantwortungsbereiche zu diskutieren bzw. neu auszuhandeln, d.h. offen zu 
sein für einen Wandel in den Modi der Zusammenarbeit. Diese Aushandlungsprozesse 
sind mit Herausforderungen und Potentialen verbunden. Wie Studien aufzeigen, führt bei-
spielsweise multiprofessionelle Zusammenarbeit nicht immer zu multiperspektivischem 
Austausch, sondern auch zu einer Diffusität in den Aufgabenbereichen oder auch zu pro-
fessionellen Abgrenzungen (Gerstenberg & Cloos, 2021). Gleichzeitig liegt in der Vielfalt 
professioneller Hintergründe eine Chance, dem Wandel der Anforderungen und der Aus-
differenzierung von Aufgabenbereichen zu begegnen (Bauer, 2018). Diese Chancen 
scheinen aber auch nur genutzt werden zu können, wenn multiprofessionelle Zusammen-
arbeit nicht nur in den Teams reflektiert, sondern organisational gerahmt und begleitet 
wird. 

Ziel des Themenheftes ist es, Herausforderungen und Potentiale in der Zusammenar-
beit verschiedener Berufsgruppen in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe sowie im 
Ganztagsschulbereich empirisch aufzuzeigen, zu benennen und zu diskutieren. Das The-
menheft vereint Beiträge zu unterschiedlichen Handlungsfeldern der Kinder- und Jugend-
hilfe und der Primarstufe und fokussiert die Arbeit in multiprofessionellen Teams.  

Im Zentrum des Themenhefts stehen Beiträge zur multiprofessionellen Zusammenar-
beit in Ganztagsschulen und Familienzentren. Der Ausbau von Ganztagsschulen und die 
Transformation zu einem inklusiven Setting gehen mit einer Öffnung von Schule gegen-
über anderen pädagogischen Professionen einher. Wie Schulleitungen mit diesen Anfor-
derungen umgehen und welche Orientierungen dafür leitend sind, untersucht Nina Preis in 
ihrem Beitrag Steuerung multiprofessioneller Zusammenarbeit in Ganztagsschulen durch 
Schulleitende. Dabei zeigen die identifizierten Handlungspraktiken ein breites Spektrum 
auf, das von dem Selbstverständnis geprägt sein kann, Zusammenarbeit in multiprofessio-
nellen Teams als Gewinn zu betrachten bis hin zur Wahrnehmung von Kooperation als 
Einschränkung der pädagogischen Autonomie. 

Martin Reinert und Johanna M. Gaiser widmen sich ebenfalls der Ganztagsschule, fo-
kussieren hier jedoch die Schulmensa als bedeutenden Nebenschauplatz der multiprofes-
sionellen Kooperation. Der Beitrag belegt, dass für gelebte Kooperationen Räume ver-
fügbar sein müssen. Mensen können diese kompensatorische Funktion übernehmen und 
damit als Begegnungs- und Austauschorte fungieren. Gleichzeitig verweisen die präsen-
tierten Ergebnisse darauf, dass strukturelle Voraussetzungen von Kooperationen im Ganz-
tagsschulkontext bislang noch nicht hinreichend geklärt sind. 

Während die ersten beiden Beiträge des Themenheftes multiprofessionelle Zusam-
menarbeit innerhalb von Institutionen betrachten, analysiert Carina Schilling Kooperati-
ons- und Vernetzungsstrukturen von Familienzentren und berücksichtigt dabei verschie-
dene Akteur:innen und lokale Netzwerke im Sozialraum. Die Ergebnisse verdeutlichen, 
dass das Handeln von Familienzentren im Kontext multiprofessioneller Kooperation und 
Vernetzung von vielfältigen institutionellen Erwartungen der Beteiligten gerahmt ist. Po-
tentiale zeigen sich in der multiprofessionellen Zusammenarbeit insbesondere bei ähnli-
chen institutionellen Erwartungshaltungen. 

Ergänzt werden die Beiträge im Themenheft durch zwei Kurzbeiträge: Julia Höke, 
Petra Büker und Jana Ogrodowski stellen den Paderborner Qualitätsstern (PO3): ein 
Selbstevaluationsinstrument für multiprofessionelle und institutionsübergreifende Zu-
sammenarbeit vor. Dieses Instrument der Qualitätsentwicklung und -sicherung dient der 
Einschätzung der Kooperation im Übergang von der Kindertageseinrichtung zur Grund-
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schule. Das Instrument berücksichtigt sowohl die Perspektiven der beteiligten Ak-
teur:innen (Fachkräfte, Kinder) als auch die Logiken des Elementar- und Primarbereichs 
und trägt damit zu einer Unterstützung der Gestaltung von Übergängen bei. 

Petra Bauer benennt in ihrem Beitrag Herausforderungen multiprofessioneller Zu-
sammenarbeit in der Erziehungsberatung. Sie zeigt auf, dass sich Multiprofessionalität in 
diesem Arbeitsfeld aktuell einerseits in der Ausrichtung des Beratungsangebots an einer 
wechselnden multiprofessionellen Zusammenarbeit der Berufsgruppen zeige. Anderer-
seits sei Erziehungsberatung mit einer kontinuierlichen Ausdifferenzierung des Ange-
botsspektrums und bestehenden Problemstellungen konfrontiert, die nur mit einer intensi-
ven Netzwerkarbeit zu realisieren sei. Dass mit diesen Ausrichtungen Herausforderungen 
verbunden sind, wird exemplarisch an Forschungsergebnissen illustriert. 

Anforderungen und Arbeitsweisen in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe und 
im Primarbereich befinden sich im Wandel. Deutlich wird dies nicht zuletzt in der Erwar-
tung, multiprofessionelle Zusammenarbeit als Standard professioneller Arbeit zu betrach-
ten. Dabei wird jedoch deutlich, dass mit dieser handlungsfeldübergreifend spezifische 
Anforderungen verbunden sind, wie die Bereitschaft, gemeinsam Aufgaben auszuhan-
deln, Lösungsansätze zu identifizieren und ggf. professionelle Grenzen zu überwinden. 
Zugleich zeigen die Beiträge dieser Schwerpunktausgabe, dass Multiprofessionalität in 
unterschiedlichen pädagogischen Handlungsfeldern jeweils sehr verschieden konturiert 
sein kann. Das Themenheft Multiprofessionelle Zusammenarbeit in der Kinder- und Ju-
gendhilfe und Schule liefert einen Beitrag dazu, die Vielgestaltigkeit von Multiprofessio-
nalität empirisch differenziert beschreiben zu können. 
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Die Steuerung multiprofessioneller 
Zusammenarbeit in Ganztagsschulen durch 
Schulleitende 

Nina Preis 
 
 
 
 
 
 
 
Zusammenfassung 
Schulleitende werden traditionell als zentrale Akteur*innen in der Sicherung und Entwicklung der Quali-
tät von Bildung verstanden. Seit der Erweiterung der Gestaltungsautonomie von Schule in den 1990er 
Jahren wurde diese Position verstärkt, was unter anderem dazu geführt hat, dass sie nun auch eine 
Schlüsselrolle bei der (Um-) Gestaltung der Personal- und Kooperationsstruktur in der Institution Schule 
einnehmen. Dies gewinnt besondere Relevanz dadurch, dass Schulen vor dem Hintergrund des quantita-
tiven wie qualitativen Ausbaus von Ganztagsschulen sowie der parallelen Transformation zu einem in-
klusiven Bildungssystem vor die Aufgabe gestellt werden, sich vermehrt für andere pädagogische Pro-
fessionen, zum Beispiel Sozialarbeiter*innen oder Erzieher*innen, zu öffnen. Bislang kaum untersucht 
ist allerdings, wie Schulleitende diese bildungspolitischen Anforderungen unter Voraussetzung ihrer je-
weiligen Schule bearbeiten und welche Orientierungen dabei leitend sind. Die in diesem Beitrag vorge-
stellte Studie greift dieses Desiderat auf und befasst sich auf Basis von zwölf leitfadengestützten Inter-
views mit Schulleitenden hessischer Grundschulen mit der Frage, welche handlungsleitenden Orientie-
rungen den Praktiken der Steuerung multiprofessioneller Zusammenarbeit zugrunde liegen.  
 
Schlagwörter: Multiprofessionalität, Ganztagsschule, Steuerung, Schulleiterforschung, Professionalitäts-
entwicklung 
 
 
Managing Multi-Professional Collaboration in All-Day Schools by Principals  
 
Abstract 
School principals have traditionally been seen as the main actors in ensuring and developing the quality 
of education. Since the expansion of the school’s design autonomy in the 1990s, this position has been 
strengthened; among other factors, this also led to them assuming a key role in the (re-)design of the per-
sonnel and cooperation structure within the school as an institution. This development gains special rele-
vance within the context that schools are faced with the task of increasingly opening up to other peda-
gogical professions such as social workers or educators against the background of their quantitative and 
qualitative expansion of all-day schools, as well as the parallel transformation into an inclusive educa-
tional system. However, there has been little research up to now on how school principals handle these 
demands regarding educational policy under the conditions of their respective school and what type of 
orientation guides them in this process. Based on twelve guided interviews with principals of primary 
schools in the German state of Hesse, the article addresses this desideratum and considers issues related 
to action-guiding orientations that underlie the practices of managing multi-professional collaboration. 
 
Keywords: Multi-professionality, All-day school, Management, Research on school principals, Profes-
sionalism development 
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1 Schulleitende als „Change Agents“ von Schulentwicklung 

Während die Zusammenarbeit von Fachkräften verschiedener Fachrichtungen zum Bei-
spiel in Handlungs- und Aufgabenfeldern der Kinder- und Jugendhilfe nicht nur zum 
Standard gehört, sondern zum Teil sogar gesetzlich verankert ist (§28 SGB VIII), stellt 
Schule traditionell eine monoprofessionelle Institution dar. Zwar wird die Kooperation 
zwischen Lehrkräften untereinander bereits seit den 1990er Jahren als zentrales Schulqua-
litätsmerkmal herausgestellt (Ditton, 2000; Scheerens, 1990), eine systematische Zusam-
menarbeit zwischen Lehrkräften und Professionsanderen wurde jedoch lange Zeit als 
nicht relevant erachtet (Boller, 2012). Erst im Zuge umfassender Reformanstrengungen, 
wie dem Ausbau von Ganztagsschulen, Inklusion sowie der Einbettung in Bildungsregio-
nen, setzte sich die Erkenntnis durch, dass die Öffnung von Schule „[…] unweigerlich zu 
neue[n] Ordnungen von professioneller Kollegialität und Kooperation“ (Idel et al., 2018, 
S. 34) führt. Erwünscht ist allerdings keine bloße „Addition von Kompetenzen“, sondern 
die Entwicklung professionsübergreifender Interpretationen, Strategien und Interventio-
nen im „Medium von Partizipation und Reflexivitätssteigerung“ (Kunze, 2016, S. 263). 
Entscheidend ist dabei nicht nur eine angemessenere Sicht auf die Komplexität der Schü-
ler*innen und ihre Lebenswelten, sondern zusätzlich eine verbesserte Wirksamkeit und 
ressourcensparende Mittelverwendung.  

Diese Anforderungen und Entwicklungen beeinflussen auch die Aufgaben von Schul-
leitenden. So ist inzwischen hinlänglich belegt, dass die Qualität von Schulen indirekt 
durch das Schulleitungshandeln bestimmt wird, also ein Zusammenhang zwischen schuli-
schen Qualitätsmerkmalen (z.B. Management und Leadership der Schulleitung) und un-
terrichtlichen Qualitätsmerkmalen (z.B. Schülerleistungen) besteht (Wissinger, 2000). 
Huber (2017, S. 123) betrachtet Schulleitungen „als wesentliches Bindeglied bei staatli-
chen Reformmaßnahmen als auch bei schuleigenen Innovationsbemühungen, wenn es da-
rum geht, Schulverbesserungsprozesse […] zu initiieren, sie zu unterstützen, zu begleiten 
und das Erreichte zu institutionalisieren […]“. Neben der Verbesserung der intraschuli-
schen Bedingungen für eine „kontinuierliche Weiterbildung und zunehmende Professio-
nalisierung der Lehrkräfte“ sieht Huber (2017, S. 123) darüber hinaus die „Verantwortung 
für die Entwicklung einer kooperativen Schulkultur“ als zentrale Steuerungsaufgabe von 
Schulleitenden. Im Hessischen Schulgesetz (§88) ist zum Beispiel die Rede davon, dass 
Schulleitende dazu verpflichtet sind, die „Öffnung der Schule zum Umfeld“ (§88, 2) zu 
fördern, also „mit anderen Bildungseinrichtungen, den für die Berufsausbildung Verant-
wortlichen, der Arbeitsverwaltung, sonstigen Beratungsstellen, den Behörden und Ein-
richtungen der Kinder- und Jugendhilfe, den Sozialhilfeträgern sowie den Behörden für 
Umweltschutz, Frauen und multikulturelle Angelegenheiten zusammenzuarbeiten“ (§88, 
3). Berkemeyer (2018, S. 746) weist analog darauf hin, dass „im Zuge des Ganztagaus-
baus und der Etablierung inklusiver Schulangebote […] eine Koordinierung von Lehr-
kräften des Regelschulsystems, von Förder- und Sozialpädagogen“ gesteuert werden müs-
se.  

Diese Adressierungen veranschaulichen, dass sich die Ansprüche an die Schulleitung 
seit der verstärkten Eigenverantwortung der Einzelschule deutlich gewandelt haben. Prä-
gend hierfür ist eine Abkehr von hierarchisch organisierten Leadership-Modellen wie bei-
spielsweise des „Instructional leadership“, bei dem „Fragen der Führung ausschließlich 
auf den Unterricht und dessen Kontrolle“ (Wissinger, 2014, S. 155) orientiert sind. Im 
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Vordergrund stehen zwischenzeitlich, wie auch aus der Aufgabenformulierung im Hessi-
schen Schulgesetz hervorgeht, vielmehr Konzepte kooperativer Führung.  

Mit Blick auf hierfür erforderlichen personalen Kompetenzen von Schulleitenden 
wird davon ausgegangen, dass diese ein breites Spektrum umfassen: Dazu gehört Huber 
(2020, S. 1427) zufolge zuvörderst die Einsicht, „dass durch Kooperation gerade im 
Ganztag mit seinen unterschiedlichen professionellen Akteur*innen eine Leistungs- und 
damit eine Qualitätssteigerung möglich ist“. Weiter seien die „Fähigkeit, gerade im Ganz-
tag auf eine Professionsannäherung von schulpädagogischen und sozialpädagogischen 
Fachkräften hinzuwirken“ bis hin zur „Fähigkeit der Moderation“ (Huber, 2020, S. 1427) 
entscheidende intrapersonale Voraussetzungen. Badstieber et al. (2018) verweisen in die-
sem Zusammenhang darauf, dass dies auch umgekehrt von den Lehrkräften eingefordert 
wird: So erwarteten diese neben einer Beteiligung an Teamentwicklungsprozessen zusätz-
lich kollegiale Fallberatungen, Supervisionen und eine Rollenfunktion von Schulleiten-
den, die als „administrators as mediators“ (Ryan, 2012, S. 65) beschrieben wird. Formen 
kooperativer Führung können allerdings nur dann nachhaltig wirken, wenn sie als Kon-
zept in der Struktur der Organisation verankert sind.  

2 Neue Anforderungen an Führungshandeln: Distributed 
Leadership  

In der internationalen Fachdiskussion hat sich sozusagen als Kontrast zu einem aufgesetz-
ten, technisch-rationalistischen Managementkonzept der Begriff „Distributed Leadership“ 
als ein Modell kooperativer Führung etabliert (Harris, 2008). Dieses setzt auf eine „gelin-
gende Kommunikation kompetenter Interaktionsteilnehmer“ (Wissinger, 2014, S. 156) 
und geht davon aus, dass auf jeder Ebene einer Organisation ein breites Spektrum an Ak-
tivitäten existiert, in dem richtungsweisende Entscheidungen getroffen werden. Spillane 
et al. (2009, S. 93) bemerken hierzu entsprechend:  

„From a distributed perspective, school leadership and management potentially involve more than 
the work of individuals in formal leadership/management positions […]. Individuals who are not 
formally leaders may also take responsibility for organizational routines and provide leadership and 
management.“  

In ähnlicher Weise definiert Gronn (2002, S. 655) den Begriff: „[…] it is leadership 
which is shared amongst a number of colleagues or peers, rather than leadership that is 
focused in one organisational role or at one level, or which is monopolized by only one 
individual“.  

Führungs- und Leitungshandlungen werden also unabhängig davon ausgeübt, ob die 
Akteur*innen eine formale Führungsfunktion innehaben oder nicht. Führung ist in diesem 
Verständnis ein „dynamischer Prozess der Einflussnahme auf die Praxis einer Organisati-
on […], der sich aus dem situativen Handeln und der Interaktion vieler ergibt […]“ (Hu-
ber, 2020, S. 1428). Eine wichtige Voraussetzung ist Wissinger (2014, S. 156) zufolge 
Vertrauen unter den Akteur*innen, was als „Schlüsselvariable des Aufbaus und der Ent-
wicklung organisationaler Innovation“ betrachtet wird. Distributed Leadership ist somit 
als aufeinander abgestimmtes Zusammenspiel aller Zielsetzungen, Entscheidungen und 
Umsetzungsprozesse, die innerhalb einer Einzelschule stattfinden, zu verstehen. Mithin 
geht es also sowohl darum, das gesamte Gefüge als auch die Mikroprozesse von Führung 
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einer genaueren Betrachtung zu unterziehen. Letzteres wird zum Beispiel dann deutlich, 
wenn man an die Aufgabe der Steuerung multiprofessioneller Teams in ganztägigen, in-
klusiven Settings denkt (Preis & Wissinger, im Druck).  

Distributed Leadership ist insofern nicht mit einem Führungsinstrument wie etwa der 
Delegation zu verwechseln, sondern erlaubt vielmehr, „Führung im Kontrast zu einer 
Steuerungsstruktur zu verstehen, die Entscheidung und Ausführung voneinander trennt, 
die die Verantwortung über die Leistungsergebnisse aber der operativen Ebene zu-
schreibt“ (Wissinger, 2014, S. 157). Hierarchien, die ausschließlich funktionsbedingt 
sind, werden in diesem Modell, einschließlich der üblichen Aufgaben wie „Anordnung 
und Ausführung, bürokratisch-kleinschrittiger Kontrolle und Überwachung“ (Huber, 
2020, S. 1429), aufgegeben zugunsten von Vertrauen in Expertise und Mündigkeit. Vo-
rausgesetzt wird hierbei die Schaffung einer Kultur des Vertrauens, die nicht nur Aktivitä-
ten der Qualitätsüberprüfung, sondern das Schulleitungshandeln insgesamt bestimmt (Ro-
senbusch, 2013).  

In Anbetracht der Komplexität, die das Schulleitungshandeln mit Blick auf die bil-
dungspolitisch geforderte Steuerung von Kooperation erfordert, überrascht es, dass bis-
lang kaum empirische Befunde dazu existieren. Bislang konzentrierte sich die deutsch-
sprachige Schulleitungsforschung mehrheitlich auf das professionelle Selbst von Schullei-
ter*innen (z.B. Seitz, 2013), Tätigkeiten (z.B. Wissinger, 2002; Brauckmann, 2014), Qua-
lifikationen (z.B. Huber, 2003), Belastungen (z.B. Huber, 2013) oder aber die Geschlech-
terperspektive (z.B. Kansteiner-Schänzlin, 2002). Fragen, die explizit die Steuerung mul-
tiprofessioneller Kooperation in den Blick nehmen, sind hingegen bislang kaum themati-
siert. Es fehlen insbesondere empirische Studien, die sich den Handlungspraktiken von 
Schulleiter*innen sowie den diesen Praktiken zugrundeliegenden Orientierungen zuwen-
den. Zu bedenken ist hierbei, dass Schulleiter*innen als aktiv Handelnde zwischen unter-
schiedlichen Erwartungen vermitteln, da diese in der Regel nicht einheitlich, sondern un-
terschiedlich oder sogar widersprüchlich sind. Dies gilt in besonderem Maße für die Ko-
ordination berufsgruppenübergreifender Zusammenarbeit. Studien, die sich auf Interakti-
onsprozesse in Teamgesprächen konzentrieren, verweisen darauf, dass berufsgruppen-
übergreifende Zusammenarbeit stets Grenzarbeit impliziert und Aushandlungsprobleme 
und Konflikte als Normalfall – und nicht als Problemfall – von Kooperation zu betrachten 
sind (Kunze & Silkenbeumer, 2018; Silkenbeumer et al., 2018). Schulleitende gestalten 
diese Vermittlungshandlungen unter Berücksichtigung ihrer personalen Kompetenzen, den 
Bedingungen ihrer Schule sowie den rechtlichen Rahmenbedingungen. Es ist daher anzu-
nehmen, dass sie kaum einheitliche Vorstellungen von der Rekontextualisierung der an sie 
gestellten Erwartungen haben und somit ihre Rolle unterschiedlich ausgestalten. Der Beitrag 
versucht deshalb, mittels einer explorativen Studie, die Frage zu beantworten, wie Schullei-
tende die Anforderung bearbeiten, multiprofessionelle Kooperation in ihrer Schule zu för-
dern und welche Vorstellungen von Führung hierbei rekonstruiert werden können.  

3 Methodisch-methodologischer Rahmen 

Die Datenbasis der Studie besteht aus zwölf Experteninterviews (Gläser & Laudel, 2009) 
mit Schulleitenden hessischer Grundschulen, die sowohl ganztägig als auch inklusiv ar-
beiten und sich somit die Aufgabe einer professionsübergreifenden Kooperation in beson-
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derem Maße stellt. Ziel war es, mittels erzählgenerierender Fragen die handlungsprakti-
sche Bearbeitung des Kooperationsauftrags bei Schulleitenden zu erheben. Die Entschei-
dung für das Experteninterview als Erhebungsform resultiert aus dem Ziel, bei den Be-
fragten die Explikation von Erfahrungen und Orientierungen anzuregen.  

Das methodologische Verständnis der Studie orientiert sich entlang der Dokumentari-
schen Methode der Textinterpretation, die das Ziel verfolgt, ebenjene Orientierungen und 
Erfahrungen zu rekonstruieren (Bohnsack, 2017; Nohl, 2017). Kerngedanke ist, dass sich 
geschilderte Erfahrungen auf ihren wörtlichen, d.h. „immanenten Sinngehalt“ sowie auf 
den „Dokumentsinn“ hin analysieren lassen (Nohl, 2017, S. 4). Während es sich bei erst-
genanntem häufig um Absichten und Motive handelt, verweist letzterer auf die Herstel-
lungsweise der geschilderten Erfahrung, den „modus operandi“. Im Fokus steht hier, wie 
der Text und die in ihm geschilderte Handlung konstruiert ist, mithin, in welchem Orien-
tierungsrahmen er abgehandelt wird. Bohnsack (2017) spricht hier von einem Wechsel 
des Analysefokus vom „Was“ zum „Wie“. Diese Unterscheidung schlägt sich in der For-
schungspraxis zunächst in der Formulierenden und anschließend der Reflektierenden Inter-
pretation nieder. Erstere verbleibt dabei vollständig in der Perspektive des Interpretierten, 
während letztere die Rekonstruktion der Verarbeitung des geschilderten Themas oder Prob-
lems verfolgt. Dies geschieht unter anderem durch Textsortentrennung, wobei hier insbe-
sondere Erzählungen und Beschreibungen wichtig sind. Diese dienen dazu, das „konjunkti-
ve“, „atheoretische“ Wissen, das orientierend wirkt, sichtbar zu machen (Nohl, 2017).  

Den Befragten wurde der gleiche erzählgenerierende Impuls gestellt: Sie wurden gebe-
ten, mögliche Herausforderungen bei der Steuerung multiprofessioneller Zusammenarbeit 
zu beschreiben und hierbei möglichst auch auf die eigene Rolle einzugehen. Der Impuls be-
zieht sich also nicht auf institutionalisierte, zeitlich und räumlich klar abgegrenzte Settings, 
wie beispielsweise Teamsitzungen, sondern auf Herausforderungen, die eher informell, im 
alltäglichen Prozess der „Orchestrierung“ einer professionsübergreifenden Zusammenarbeit 
auftreten können. Aus Kapazitätsgründen wird auf die Darstellung der Formulierenden In-
terpretation verzichtet und lediglich die Reflektierende Interpretation präsentiert.  

4 Beispielanalyse: Herausforderungen der Steuerung 
multiprofessioneller Zusammenarbeit 

Im Folgenden wird exemplarisch eine Kontrastierung von Interviewpassagen aus zwei In-
terviews mit Schulleitenden vorgestellt. Grundlage der Auswahl bilden die im Rahmen 
der komparativen Analyse herausgearbeiteten Gegenhorizonte im Steuerungsverhalten 
der Schulleitenden.  

Alle Befragten wurden gebeten, herausfordernde Situationen bei der Steuerung be-
rufsgruppenübergreifender Zusammenarbeit sowie die eigene Rolle innerhalb dieser zu 
explizieren. Mit Blick auf den Interpretationsprozess muss diese Erzählaufforderung je-
doch kritisch betrachtet werden, da durch die Implikation, dass es bei der Steuerung über-
haupt zu herausfordernden Situationen kommt, eine Unterstellung vorgegeben wird.  

In allen Fällen handelte es sich um Schulleitende von inklusiven Grundschulen mit 
ganztägigem Angebot. Im vorliegenden Fall wurden Schulen des Profils 3 ausgewählt, 
deren Angebote von den Schüler*innen verpflichtend besucht werden und somit struktu-
rell verbesserte Möglichkeiten für die Ausgestaltung von Kooperation bieten sollen.  



278 N. Preis: Die Steuerung multiprofessioneller Zusammenarbeit in Ganztagsschulen durch Schulleitende 

I: Könnten Sie mir ein konkretes Beispiel für eine Situation 
nennen, in der, wie eben von Ihnen geschildert, solche 
Schieflagen entstanden sind?  

HK: Ja, ja gerade heute hat mich eine Kollegin, die ist jetzt 
gerade auf dem Unterrichtsgang und die hat gesagt, sie 
käme wahrscheinlich ein bisschen zu spät zum Mittagessen 
und das sollte ich jetzt schon mal der Erzieherin sagen, 
sonst würde die sie wieder so angreifen. Also die Erzie-
herin schießt vielleicht inzwischen mit ihrem, mit ihrer 
Rolle auch manchmal über das Ziel hinaus. Sie ist die, 
die bei allen Essensschichten, wir essen in drei Schich-
ten, ist sie die, die den Hut aufhat. Also sie organi-
siert das und das ist auch die Person, die hier alle Kin-
der der Schule kennt (…). Während es eben immer noch Kol-
legen gibt, die nur in der eigenen Klasse dann auch am 
Nachmittag sind, aber die anderen Kinder nicht kennen. 
Also die hat, also diese Kollegin habe ich heute gebeten, 
quasi sich zu entschuldigen, damit sie nicht wieder ange-
macht wird von der Erzieherin.  

I: In welcher Position sehen Sie sich dabei? 
HK: Ich habe die Erzieherin sehr darin gestärkt, ihre Rolle 

auch so selbstbewusst wahrzunehmen, weil sie zu Anfang 
immer noch von den Lehrern auch so, ist so zurückgewi-
chen, hat sich so beeindrucken lassen (…). Ja, ja und das 
ist aber das ist alles, ist halt Schule. Das ist ein le-
bendiger Kosmos, wo es an jeder Ecke (…). Ich sehe meine 
Schul-, meine Rolle als Schulleitung so, dass ich jeden 
Tag einen mega Kindergeburtstag organisiere, wobei die 
Kinder nicht unbedingt die Kinder, sondern das Kollegium 
auch sind. 

 
Der Erzählimpuls greift eine von HK zuvor genannte, aber nicht näher beschriebene 
„Schieflage“ in der Kommunikation zwischen Lehrkräften und Professionsanderen auf, 
verbunden mit der Frage nach einem konkreten Beispiel. HK schildert eingangs zunächst 
die Situation, dass eine Lehrkraft an sie als Schulleiterin mit der Aufforderung herange-
treten sei, der im Setting des schulischen Mittagessens tätigen Erzieherin eine Nachricht 
zu überbringen. Die für die Lehrkraft gewählte Bezeichnung „Kollegin“ verweist hierbei 
auf zweierlei: zum einen auf das Verständnis der Rolle HKs als Schulleitung, zum ande-
ren auf eine klare Grenzziehung zwischen den Professionen. Mit Blick auf ersteres offen-
bart sich, dass sie sich weniger als eine auf die Einhaltung von Hierarchien bedachte Füh-
rungsfigur („great man“, Wissinger, 2014) versteht, sondern als „primus inter pares“, was 
mit der traditionellen Rolle von Schulleitungen insbesondere an Grundschulen korrespon-
diert. Gleichzeitig drückt sich in der Formulierung „Kollegin“ eine klare Grenzziehung 
zwischen der Profession der Lehrkraft, zu der sie sich offenbar zugehörig fühlt, und der 
Erzieherin aus. Für erstere wird hier mit dem lexikalisch nicht existierenden Wort „Unter-
richtsgang“ eine „Raumzuweisung“ vorgenommen: Als Orientierung wird deutlich, dass 
Unterricht als Kernaufgabe einer Lehrkraft betrachtet wird.  

Der Versuch, HK als „Mittlerin“ für die Überbringung der Nachricht zu gewinnen, 
deutet ein komplexes Beziehungsgeflecht zwischen der Lehrkraft und der Erzieherin an. 
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Zum einen offenbart sich in dieser Adressierung die Hoffnung der Lehrkraft, durch HK 
vor einem verbalen Angriff der Erzieherin verschont zu bleiben, es zeigt aber auch, dass 
der Raum des Mittagessens als „Domäne“ der Erzieherin akzeptiert wird, deren Regeln 
man sich nicht unentschuldigt entziehen kann. Dass die Erzieherin sich im Gegenzug of-
fenbar befugt sieht, Lehrkräfte verbal zurechtzuweisen oder sogar „anzugreifen“, könnte 
ein Hinweis darauf sein, dass ihre Domäne – im Gegensatz zu jener der Lehrkräfte – im-
mer wieder neu gegen mögliche Grenzverschiebungen verteidigt werden muss. Um mög-
lichen Aushandlungsprozessen, als deren Ergebnis diese Grenzen möglicherweise fluider 
werden, entgegenzuwirken, könnte die scheinbar strikte Einforderung zur Einhaltung der 
Regeln nicht nur gegenüber der Schülerschaft, sondern auch gegenüber Lehrkräften ver-
standen werden.  

Seitens HK erfährt die Rolleninterpretation der Erzieherin zwar eine eher negative 
Bewertung („Also die Erzieherin schießt vielleicht inzwischen mit ihrem, mit ihrer Rolle 
auch manchmal über das Ziel hinaus“), dennoch weisen die abschwächenden Formulie-
rungen („vielleicht“, „manchmal“) darauf hin, dass sie Verständnis dafür zu haben 
scheint, dass die Erzieherin den Raum des Mittagessens durch mögliche Angriffe auf ihre 
Deutungshoheit in Form von Regelverletzungen schützen möchte. Das Adverb „inzwi-
schen“ deutet an, dass die Rolleninterpretation der Erzieherin scheinbar zeitlichen Verän-
derungen unterlag und Grenzziehungen nicht von Beginn an stattfanden. Vor dem Hinter-
grund, dass das Mittagessen „in drei Schichten“ stattfindet, wird deutlich, dass die Orga-
nisation keine triviale Aufgabe darstellt, sondern Koordinationsvermögen und voraus-
schauendes Handeln erfordert. Das Zuspätkommen der Lehrkraft, das zuvor offenbar 
schon häufiger vorkam, könnte allgemein darauf hindeuten, dass sich Lehrkräfte ihrer 
Bedeutung bei der Aufrechterhaltung des Arrangements „schulisches Mittagessen“ nur 
wenig bewusst sind. Schütz und Täubig (2020, S. 1038, S. 1040) argumentieren in diesem 
Zusammenhang entsprechend, dass die „Gestaltung und Betreuung für Lehrer_innen eher 
[…] Neuland“ sei und insgesamt die beteiligten pädagogischen Professionen häufig „un-
terschiedliche Verständnisse davon [haben], was das Mittagessen letztlich leisten soll, wie 
es dementsprechend idealerweise zu gestalten ist und welche Rolle ihnen dabei zu-
kommt“.  

Dem Aspekt der Pünktlichkeit kommt im Fallbeispiel eine doppelte Funktion zu: Ei-
nerseits kann nur dann ein Essensbetrieb in drei Schichten sichergestellt werden, wenn die 
jeweiligen Personengruppen rechtzeitig eintreffen, andererseits ist Pünktlichkeit in diesem 
Kontext eine erzieherische Funktion im Sinne eines Vorbildcharakters für die Schü-
ler*innen inhärent.  

Im Modus der Argumentation erläutert HK, dass die beanspruchte Deutungshoheit 
der Erzieherin im Rahmen des Mittagessens darin begründet liegt, dass sie diejenige ist, 
die die Gesamtkoordination innehat. Diese Position bringt es mit sich, dass sie alle Kinder 
kennt. Diese Erfahrung ermöglicht es ihr weiterhin, individuell auf die Kinder einzuge-
hen, aber auch, möglicherweise auftretende Schwierigkeiten frühzeitig zu erkennen und 
einzuordnen.  

HK eröffnet einen negativen Gegenhorizont zur Position der Erzieherin, indem sie er-
läutert, dass Lehrkräfte lediglich die eigene Klasse sowie die Schüler*innen in den von 
ihnen geleiteten Angeboten kennenlernen, nie aber die Schüler*innenpopulation in ihrer 
Gesamtheit. Dies unterstreicht insbesondere die Führungsrolle in diesem Feld, die von 
HK nicht nur registriert, sondern darüber hinaus positiv konnotiert wird. Betrachtet man 
dies vor dem Hintergrund der Implikationen des Führungsmodells von Distributed Lea-
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dership, so schließt dies zum Beispiel an Gronn (2002) an, der explizit darauf hinweist, 
dass die Fokussierung auf eine Führungsperson allein deshalb ungünstig sei, weil viele 
Akteur*innen eine Rolle im Lernprozess von Schüler*innen spielen und Schuleffektivität 
insgesamt ein Verdienst aller Beteiligten sei. Das Mittagessen stellt hier einen exemplari-
schen Aufgabenbereich dar, in dem Führungsverantwortung ausgeübt wird. 

Anstatt die Adressierung der Lehrerin anzunehmen und eine moderierende Rolle zwi-
schen Lehrkraft und Erzieherin einzunehmen, weist HK den Wunsch der Lehrerin zurück 
und fordert diese auf, selbst aktiv zu werden und sich für ihr Zuspätkommen zu entschul-
digen. Dies geht deutlich über den ursprünglich formulierten Wunsch der Lehrerin, HK 
möge die Erzieherin lediglich über ihr Zuspätkommen informieren, hinaus.  

HK weist die Adressierung durch die Lehrkraft zurück und fordert diese somit impli-
zit auf, selbst Verantwortung für ihr Handeln zu übernehmen. Sie macht deutlich, dass die 
Verletzung der Regeln innerhalb des Verantwortungsbereichs der Erzieherin nicht akzep-
tabel ist und eine Entschuldigung erfolgen sollte. Dies verweist darauf, dass die einzelnen 
Professionen keiner hierarchischen Struktur zugeordnet sind, sondern im Sinne einer Dis-
tributed Leadership als gleichrangig und gleichwertig für den Lernerfolg der Schü-
ler*innen betrachtet werden. Im Falle des Mittagessens, dem in der schulpädagogischen 
Programmatik eine Vielzahl pädagogischer Funktionen zugesprochen wird (Schütz & 
Täubig, 2020), besteht dieser zum Beispiel in der Konstituierung von Gemeinschaft und 
der (Weiter-)Entwicklung von Kulturtechniken.  

Indem HK die Bitte der Lehrerin ausschlägt, appelliert sie an deren Professionalität, 
sich des Konflikts mit der Erzieherin zu stellen und sich der Bedeutung des Aufgaben- und 
Verantwortungsbereichs der Erzieherin bewusst zu werden. Deutlich wird an diesem Bei-
spiel, dass ein Führungsverhalten, das an Distributed Leadership angelehnt ist, auf ein 
stimmiges, adressatengerechtes Kommunikationsverhalten bei den beteiligten Akteur*innen 
zielt sowie einen konstruktiven Umgang mit Konflikten anstrebt (Huber, 2020).  

Auf die Frage der Interviewerin nach der Positionierung HKs inszeniert sich diese als 
„gute Seele“ der Schule, die nicht nur Einblick in die Befindlichkeiten der Mitarbei-
ter*innen hat, sondern sich dieser auch annimmt. Dies zeigt, dass HK Führung eher über 
Beziehung und Beziehungsmanagement zu gestalten versucht als über Instruktion.    HK 
zeichnet von sich selbst das Bild einer Mäeutikerin, indem sie erläutert, die Erzieherin 
dabei zu unterstützen, ihre professionelle Rolle zu konturieren und auszugestalten („Ich 
habe die Erzieherin sehr darin gestärkt, ihre Rolle auch so selbstbewusst wahrzunehmen, 
weil sie zu Anfang immer noch von den Lehrern auch so, ist so zurückgewichen“). Die 
Beschreibung der Ausgangssituation verdeutlicht dabei, dass von Seiten der Erzieherin zu 
Beginn ein Hierarchieverhältnis konstruiert wurde, das erst nach und nach mit der Veror-
tung eigener Zuständigkeiten und Sphären, in diesem Fall jener des Mittagessens, aufge-
löst werden konnte.  

Schule wird von HK als dynamisch, als „lebendiger Kosmos“ beschrieben, in dem 
Positionierungsprozesse offenkundig nicht als Problem betrachtet werden. Diese Betrach-
tung korrespondiert mit den oben genannten Befunden, die davon ausgehen, dass Koope-
ration immer auch Aushandlung und möglicherweise Grenzverschiebung impliziert (Kun-
ze, 2016; Kunze & Silkenbeumer, 2018). Ihre Rollenbeschreibung als Organisatorin eines 
„mega Kindergeburtstags“ verweist hierbei darauf, wie entscheidend sowohl organisato-
rische Fähigkeiten als auch kommunikative Kompetenzen im Sinne von Beziehungsarbeit 
sind, um ein koordiniertes und gleichberechtigtes Zusammenspiel der einzelnen Beteilig-
ten zu gewährleisten.  
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Während HK die Steuerung von Kooperation sowie die damit verbundenen Heraus-
forderungen primär über Beziehungsmanagement bearbeitet und damit eher den Implika-
tionen des Modells Distributed Leadership folgt, offenbaren sich bei AW differente Bear-
beitungsmodi.  

 
I: In welchen Fällen ist das denn so, dass er [= der 

Schulsozialarbeiter, Anm. N.P.] sich wenig darum kümmert, 
was Sie abgesprochen haben? 

AW: Also ich glaube, ich glaube auch, das liegt daran, insofern 
ist es halt auch für ihn schwierig, weil wir sind ja jetzt 
seit Jahren eigentlich gewöhnt, dass wir die Dinge auch 
selber regeln, ja (…). Also wenn wir ein schwieriges Kind 
haben, ist es klar, dass wir mit den Eltern Gespräche füh-
ren und dass also wir das eher als einen Nachteil empfin-
den, wenn da jetzt jemand anderes noch dazwischen kommt und 
mit den Eltern spricht. Ich glaube, wenn er jetzt jeden Tag 
da wäre, müsste man auch anders gucken und von daher hat 
sich das so ein bisschen so entwickelt, dass er, also ja 
eher so Angebote macht. Er macht zum Beispiel in der Pause 
Angebote für Kinder oder er macht dann eben, er ist dann 
auch eher dann nochmal nachmittags da in der Betreuung. Er 
neigt halt auch so dazu (…) ja, sich da wen-, nicht so zu-
rückzuhalten oder einfach mal zu überlegen, was ist jetzt 
angebracht und wo halte ich jetzt besser meinen Mund (…). 
Also es war jetzt wohl irgendwie so eine Situation (…). Al-
so da ging es halt irgendwie drum, dass jetzt diese UBUS-
Kraft das Schülerparlament übernehmen soll. Also wir haben 
ein Schülerparlament – auch schon sehr lange. (…) 

I: Ja, das habe ich auf der Homepage gelesen. 
AW: (…) seit zehn Jahren und, und da hat, dann hat er zu die-

ser UBUS-Kraft gesagt, also er findet ein Schülerparlament 
an so einer kleinen Schule total überflüssig, wenn es noch 
einen Klassenrat gäbe. Und ich finde, das steht ihm nicht 
zu, sowas zu sagen, ja (…). Also so und das sind so die 
Dinge, die machen es halt nicht so einfach (…). 

 
Im Kontrast zu HK leitet AW das Thema nicht mit einem exemplarischen Beispiel für 
herausfordernde Situationen ein, sondern führt im Modus der Argumentation Gründe für 
bestehende Schwierigkeiten bei der Zusammenarbeit mit dem Schulsozialarbeiter an.  

Hierbei versucht sie zunächst, seine Perspektive einzunehmen, indem sie die Verant-
wortlichkeit für Schwierigkeiten der monoprofessionellen Tradition von Schule zu-
schreibt, als deren Konsequenz Lehrkräfte bei Konflikten mit Schüler*innen auf sich 
selbst verwiesen sind. Betont wird, dass die Ausübung der erzieherischen Funktion von 
Schule bislang ausschließlich Lehrkräften oblag und diese somit eigenständig Kompeten-
zen im Umgang mit erzieherischen Konflikten entwickeln mussten („weil wir sind ja jetzt 
seit Jahren eigentlich gewöhnt, dass wir die Dinge auch selber regeln“).  

Auffällig ist zusätzlich die Öffnung der Differenzkategorien „wir“ (= Kollegium) und 
„ihm“ (= Schulsozialarbeiter), die zeigt, dass sich AW ebenso wie HK der Gruppe der 
Lehrkräfte zuordnet und somit eine professionsbezogene Abgrenzung vornimmt.  
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Anhand des von AW angeführten Beispiels der Elternarbeit deutet sich an, dass die 
Schulsozialarbeit nicht nur als eine von einer übergeordneten Verwaltungsebene auf-
oktroyierte Stelle wahrgenommen wird, die aufgrund der erzieherischen Kompetenz von 
Lehrkräften im Grunde überflüssig ist, sondern die darüber hinaus Irritationen verursacht, 
indem bisherige Zuständigkeiten infrage gestellt werden. Dies könnte im Fall der Eltern-
gespräche auf Befürchtungen hinweisen, dass die Beratung der Lehrkräfte nicht mehr au-
tonom erfolgt, sondern durch die Involvierung des Schulsozialarbeiters öffentlicher wird 
und somit möglicher Kritik ausgesetzt ist. So wäre denkbar, dass eine Problemverortung 
beim Kind, wie sie sich in der Formulierung „schwieriges Kind“ offenbart, durch eine 
eher anwaltschaftliche Position des Schulsozialarbeiters für das Kind in Frage gestellt 
wird.  

AW führt den Stellenumfang des Schulsozialarbeiters, der offenbar in Teilzeit be-
schäftigt ist, als mögliches Motiv für die Schwierigkeiten beim Zustandekommen einer 
konstruktiven Zusammenarbeit an. Es zeigt sich, dass sie einer Zusammenarbeit auf die-
ser Basis nur wenig Erfolg einräumt („Ich glaube, wenn er jetzt jeden Tag da wäre, müss-
te man auch anders gucken“). Dies verweist einerseits auf das tatsächliche Strukturprob-
lem einer zu gering bemessenen zeitlichen Präsenz der Schulsozialarbeit an Schulen, an-
dererseits wird dadurch das eigene Handeln bzw. Nicht-Handeln mit Blick auf die Initiie-
rung einer günstigeren, konstruktiveren Zusammenarbeit legitimiert. Umgekehrt scheint 
ihr durchaus bewusst, dass eine verstärkte zeitliche Präsenz eine andere Form der Zu-
sammenarbeit bedingen würde. In der Formulierung „man“ zeigt sich jedoch, dass AW 
sich diese Aufgabe nicht explizit selbst zuweist.  

Im Kontrast zu HK, die die Erzieherin aktiv dabei unterstützt, sich eigene Aufgaben-
felder und -räume zu erschließen, zeigt sich AW hier eher verhalten. Aus der wahrge-
nommenen zu geringen Präsenz des Schulsozialarbeiters und der damit in Zusammenhang 
gebrachten Problematik, eigene Aufgaben- und Handlungsfelder zu erschließen, werden 
Pausen- und Nachmittagsangebote als (scheinbar einzig realistische) Alternative benannt. 
Abermals im Kontrast zu HK zeigt sich hier, dass sowohl AW als auch der Schulsozialar-
beiter über wenig Ideen zu verfügen scheinen, wie dieses Feld so besetzt werden könnte, 
dass die Expertise des Schulsozialarbeiters in vollem Umfang zum Tragen kommt. Auf-
fällig ist in diesem Zusammenhang, dass dem Schulsozialarbeiter mit den Pausen- und 
Nachmittagsangeboten Aufgaben zugewiesen werden, die nicht in bisher für sich bean-
spruchte Felder von Lehrkräften – wie beispielsweise Elterngespräche – fallen. Als Orien-
tierung wird hier deutlich, dass AW durch die Zuteilung dieser Bereiche Zuständigkeits-
konflikte und Irritationen zu vermeiden sucht.  

Während AW im bisherigen Verlauf die bisher monoprofessionelle Ausrichtung von 
Schule sowie zu kurze zeitliche Präsenz – und damit strukturelle Gründe – für Herausfor-
derungen in der Zusammenarbeit anführt, werden nun personelle Gründe benannt („Er 
neigt halt auch so dazu, (…) ja, sich da wen-, nicht so zurückzuhalten“). Diese werden 
hauptsächlich in mangelnder Sensibilität und verbaler Zurückhaltung des Schulsozialar-
beiters verortet.  

Sichtbar wird, dass Erwartungen an das Verhalten des Schulsozialarbeiters gestellt 
werden, die sich in einer Anpassung an die Logiken des Systems Schule sowie den Wün-
schen der Lehrkräfte manifestieren. In dem von AW geschilderten Beispiel, der kritischen 
Äußerung des Schulsozialarbeiters gegenüber der UBUS-Kraft (=Unterrichtsbegleitende 
Unterstützung durch sozialpädagogische Fachkräfte), sieht sich AW in ihren Vorbehalten 
gegenüber dem Schulsozialarbeiter als Person, möglicherweise aber auch gegenüber der 
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Profession, bestätigt. Der Schulsozialarbeiter erweist sich durch seine Kritik am Nutzen 
des Schülerparlaments gegenüber Dritten in ihrem Verständnis als jemand, der ihre pro-
fessionelle Urteilskraft anzweifelt und damit ihre Autorität als Schulleiterin in Frage 
stellt. Andererseits wird durch die Aussage „das steht ihm nicht zu, sowas zu sagen, ja“ 
deutlich, dass der Schulsozialarbeiter eher nicht als Mitarbeiter auf Augenhöhe mit eige-
ner Expertise wahrgenommen wird. Wäre dies tatsächlich gewährleistet, würde man seine 
Wahrnehmung eventuell zum Anlass nehmen, den Nutzen des Schülerparlaments zumin-
dest zu diskutieren. Deutlich wird, dass Schulsozialarbeit nicht nur als fachlich kaum re-
levant betrachtet wird, sondern darüber hinaus als Faktor, der die bisherige Ordnung und 
Harmonie irritiert, wenn nicht gar stört.  

Sowohl im Fall von HK als auch AW wird sichtbar, dass die Steuerung professions-
übergreifender Zusammenarbeit einen komplexen Prozess darstellt, zu dessen Gelingen 
ein Führungsverständnis gehört, das von bestimmten Dispositionen geprägt ist. Hierzu 
gehört in erster Linie die „Einsicht, dass durch Kooperation gerade im Ganztag mit seinen 
ganz unterschiedlichen professionellen Akteur*innen eine Leistungs- und damit eine Qua-
litätssteigerung möglich ist“ (Huber, 2020, S. 1427). Während HK den Kooperationsauf-
trag anzunehmen scheint und den Erfahrungs- und Wissensvorsprung der Erzieherin in 
Bezug auf deren Feld anerkennt und sie in ihrer Rollenfindung unterstützt, zeigt sich AW 
hier deutlich verhaltener. Zwar reflektiert sie strukturelle Ursachen für Herausforderun-
gen, die von Huber genannten Vorteile der professionsanderen Expertise scheinen jedoch 
(noch) nicht wahrgenommen zu werden.  

5 Fazit 

Rückführend auf die Fragestellung nach der Steuerung berufsgruppenübergreifender Ko-
operation kann festgehalten werden, dass sich in den Orientierungen der Schulleitenden 
unterschiedliche handlungspraktische Bearbeitungen, in diesem Fall mit dem Fokus auf 
Herausforderungen, dokumentieren.  

Im Fall von HK deutet sich tendenziell eher ein Führungsverständnis an, das auf eine 
Partizipation der am Ganztag beteiligten Professionen ausgerichtet ist, die Einbindung der 
Mitarbeiter*innen vorsieht und durch eine Streuung von Führungsverantwortung gekenn-
zeichnet ist. Dies verweist darauf, dass Führungspraxis, die im Team gestaltet wird, mit 
der Orientierung einhergeht, dass Zusammenarbeit nicht nur eine Selbstverständlichkeit 
ist, sondern inhaltlichen und organisatorischen Gewinn sowie eine Steigerung von Quali-
tät verspricht.  

Führungshandeln ist in dieser Perspektive eine „konzertierte Aktion“ (Huber, 2020, S. 
1428), die nicht nur von Schulleitenden ausgeübt wird, sondern auf mehrere Mitglieder 
einer Organisation entfällt. Wissinger (2014) bringt vor dem Hintergrund der vielfältigen 
Transformationsprozesse – wovon Kooperation im Sinne der Öffnung einer ursprünglich 
monoprofessionellen Institution nur einen darstellt – auch den Aspekt der Überforderung 
ins Spiel. So verweist er darauf, dass eine einzelne Person beinahe zwangsläufig mit der 
Management- und Führungsaufgabe einer Schule überfordert sein muss, da jene sich „im 
strukturell gegebenen, interdependenten Verhältnis zwischen den an Schule beteiligten, 
professionellen Akteuren […] konstituiert und auf wechselseitig bezogenes Denken und 
Handeln der Akteure angewiesen ist“ (Wissinger, 2014, S. 161).  
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Bei AW hingegen deutet sich eine Steuerungspraxis an, die in jener monoprofessio-
nellen Tradition stärker verhaftet zu sein scheint. Professionsandere werden in dieser Per-
spektive als etwas Verzichtbares, sogar Belastendes betrachtet, sodass Integrationsansätze 
kaum erkennbar sind. Auch bei AW ist der Versuch, passende Aufgabenfelder für den 
Schulsozialarbeiter zu finden, erkennbar, bei genauerer Betrachtung handelt es sich je-
doch um Angebote, die aufgrund ihrer Separierung eher weniger zu einer Professionsan-
näherung zwischen schulpädagogischen und sozialpädagogischen Fachkräften oder gar 
der Entwicklung von Synergien beitragen. Im Kontrast hierzu steht das Mittagessen als 
multiprofessionelles, hochkomplexes Kooperationsgefüge, das in professionstheoreti-
schen Reflexionen „als von widersprüchlichen Erwartungen überfordertes Handlungs-
feld“ im Spannungsfeld von „Sorge- und Lernarrangement“ markiert wird (Schütz & 
Täubig, 2020, S. 1038).  

Am Beispiel von AW zeigt sich, dass bildungspolitische Implikationen, in diesem 
Fall der Auftrag, Kooperation zu fördern und an der jeweiligen Schule systematisch zu 
verankern, nicht automatisch den Überzeugungen der Schulleitenden entspricht. Insbe-
sondere dort, wo Kooperation eine Einschränkung der pädagogischen Autonomie bedeu-
tet und das eigene Handeln auf dem Prüfstand zu stehen droht, können sich Widerstände 
zeigen. Welchen Beitrag die Ergebnisse zur Entwicklung einer Professionstheorie leisten 
können, die Schulleitungshandeln fokussiert, muss im weiteren Verlauf herausgearbeitet 
werden.  
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Zusammenfassung 
Im Ganztagsschuldiskurs gelten fest in den Tag verankerte Kooperationszeiten und -orte als wichtige 
Stellschrauben für die Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation. Mit der Implementierung die-
ser Schnittstellen geht die Hoffnung auf eine strukturell abgesicherte Form der Kooperation und einen 
verbesserten Dialog über Schülerinnen und Schüler einher. Im vorliegenden Beitrag wird die Annahme 
vertreten, dass durch das Fokussieren dieser ‚festen‘ Zeiten und Orte der Gelegenheitscharakter der Ko-
operation und damit der Blick auf bedeutsame Nebenschauplätze bisher nur randständig betrachtet wird. 
Am Beispiel der Schulmensa wird in zwei explorativen Fallstudien aufgezeigt, dass diese als fluide 
Schnittstelle im Alltag genutzt wird und ihr vor dem Hintergrund struktureller Herausforderungen der 
Kooperation eine kompensatorische Funktion zukommt. Zudem wird herausgearbeitet, dass mit dem 
Hinzufügen von Kooperationsanlässen zugleich die Gefahr einer Überfrachtung des Settings einhergeht. 
 
Schlagwörter: Ganztagsschule, Kooperation, Schulmensa, Multiprofessionalität, Fallstudie 
 
 
Case Studies on the collaboration in German all-day schools: The school canteen as a significant side-
show of multi-professional collaboration? 
 
Abstract 
Fixed times and spaces are regarded as an essential aspect for the development of multi-professional col-
laboration in German all-day schools. The implementation of these interfaces is accompanied by the 
hope for a structured form of collaboration and an improved dialogue about students. In this paper, we 
assume that by focusing on these ‘fixed’ times and places, the occasional character of collaboration and 
thus the view on significant sideshows is neglected. Using the example of the school canteen, two ex-
ploratory case studies show that the school canteen can be used as a fluid interface in the daily routines 
and takes on a compensatory function in the context of structural challenges. At the same time, it is 
shown that the addition of occasions for collaboration is accompanied by the risk of overloading the set-
ting. 
 
Keywords: all-day school, collaboration, school canteen, multi-professionality, case study 
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1 Einleitung 

Die Vielfalt des pädagogischen Personals wird als wesentliches Strukturmerkmal von 
Ganztagsschulen verstanden (Speck et al., 2011). Zugleich wird sie im Fachdiskurs als ein 
möglicher Wegbereiter zur Umsetzung individueller Förderung angesehen, der sich be-
sonders durch die Kooperation der unterschiedlich involvierten Berufsgruppen (sog. mul-
tiprofessionelle Kooperation) erreichen lässt (Beck & Maykus, 2016). Blickt man auf eine 
nunmehr 15-jährige Forschungshistorie zur multiprofessionellen Kooperation an Ganz-
tagsschulen, dann lässt sich jedoch feststellen, dass die zahlreichen Erwartungen an Ganz-
tagsschulen noch immer strukturellen Herausforderungen gegenüberstehen (Speck, 2020). 
Als eine häufig konstatierte Stellschraube für die Entwicklung der multiprofessionellen 
Kooperation an Ganztagsschulen werden konkrete Überschneidungsmöglichkeiten zwi-
schen den pädagogischen Akteurinnen und Akteuren, im Rahmen des Beitrags als raum-
zeitliche Schnittstellen verstanden (siehe Kielblock et al., 2020), hervorgehoben. Insbe-
sondere institutionalisierte Schnittstellen sollen den pädagogisch Tätigen eine strukturell 
abgesicherte Form der Kooperation ermöglichen. Gleichzeitig führt eine derartige Fokus-
sierung auf ‚feste‘ Zeiten und Orte dazu, dass der Gelegenheitscharakter der Kooperation 
und damit der Blick auf ihre alltäglichen Nebenschauplätze in der Forschung bisher nur 
randständig betrachtet werden. Diese Nebenschauplätze erscheinen vor dem Hintergrund 
der mitunter zeitlich und räumlich getrennt agierenden Akteure von wesentlicher Bedeu-
tung zu sein, um sich u.a. über die organisatorischen Abläufe des pädagogischen Alltags 
zu informieren (Cloos et al., 2019). Mithilfe empirischer Daten aus „StEG-Kooperation“ 
möchten wir am Beispiel der Schulmensa einen Blick auf einen Nebenschauplatz der mul-
tiprofessionellen Kooperation werfen und damit zugleich zu einer Ausdifferenzierung 
raum-zeitlicher Schnittstellen beitragen. 

2 Forschungsstand 

Im Zuge des Ausbaus von Ganztagsschulen ist die multiprofessionelle Kooperation zu ei-
nem konstitutiven Merkmal von Ganztagsschulen geworden (Coelen & Rother, 2014). So 
findet sich an Ganztagsschulen mittlerweile eine Vielzahl von pädagogisch Tätigen, die 
über vielfältige berufliche Hintergründe, Zeitkontingente und Anstellungsverhältnisse 
verfügen (Kielblock & Gaiser, 2017). Die professionsübergreifende Zusammenarbeit wird 
dabei nicht nur als wesentliche Stellschraube zur Umsetzung individueller Förderung an-
gesehen (Beck & Maykus, 2016), zugleich sollen durch die Erweiterung des Personal-
tableaus das inner- und außerschulische Programm bereichert und damit verschiedene 
partizipative und gestalterische Formen des Lernens angestrebt werden (Steiner, 2019). 
Blickt man auf den Erwartungshorizont, mit dem sich die Einzelschulen, und damit auch 
die pädagogisch Tätigen, konfrontiert fühlen, so verwundert es nicht, dass die multipro-
fessionelle Kooperation als ein wesentliches Element der Ganztagsschulentwicklung her-
vorgehoben wird (Dollinger, 2014). Berücksichtigt man jedoch die mitunter rasante Ent-
wicklung von Forschungsbefunden zur Kooperation unterschiedlicher Berufsgruppen, 
dann vermag die alleinige Zusammenführung verschiedener pädagogischer Denk- und 
Handlungsmuster nicht automatisch den Erwartungshorizont abzudecken und zu einer 
neuen Qualität von Ganztagsschule zu führen. Es zeigt sich auf empirischer Ebene, dass 
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die Zusammenarbeit noch immer vom punktuellen Austausch zwischen den pädagogisch 
Tätigen dominiert wird, was u.a. an einer fehlenden zeitlichen und konzeptuellen Verbin-
dung der pädagogischen Aufgabenbereiche liegt (Speck, 2020). Zugleich finden sich häu-
fig noch immer hierarchische Strukturen und die damit einhergehende dominierende Per-
spektive von Lehrkräften (Olk et al., 2011), auch wenn diese in einigen Studien als 
selbstverständliche Hintergrundfolie schulischer Handlungsabläufe identifiziert wird 
(Buchna et al., 2016). Ob sich diese „normalisierte Hierarchie“ (Buchna et al., 2016, S. 
289) jedoch auch auf die Steuerungsebene der Kooperation übertragen lässt, bleibt zu klä-
ren. So weisen Preis und Wissinger (im Druck) nach, dass der Kooperationsauftrag auch 
von Schulleitungen unterschiedlich interpretiert wird und sich in einem Spannungsfeld 
aus passiver Beobachtung und aktiver Gestaltung befindet. 

Nach nunmehr 15 Jahren Ganztagsschulforschung wird die multiprofessionelle Ko-
operation daher nach wie vor als zentraler und schwierig umzusetzender Themenbereich 
der Ganztagsschulentwicklung angesehen (Demmer & Hopmann, 2020), der vom Deside-
rat einer systematischen Strukturentwicklung begleitet wird (Speck, 2020). Im folgenden 
Beitrag möchten wir das Desiderat aufgreifen und mit dem Schwerpunkt auf konkrete 
Überschneidungsmöglichkeiten zwischen den pädagogischen Akteuren einen innerhalb 
der Ganztagsschulforschung immer wieder als zentrale Stellschraube zur (Weiter-)Ent-
wicklung der multiprofessionellen Kooperation aufgeführten Sachverhalt fokussieren. 
Dabei knüpfen wir an den eigenen Vorarbeiten an und möchten derartige Überschnei-
dungen als raum-zeitliche Schnittstellen verstehen (Kielblock et al., 2020). 

2.1 Räumliche und zeitliche Schnittstellen in der Kooperation 

Als äußere Struktur der Kooperation sind zeitliche und räumliche Ressourcen Ermögli-
chungsbedingungen für kooperatives Handeln, die es schulspezifisch zu entwickeln und 
bestenfalls schriftlich in Form von Regelungen o.Ä. zu fixieren gilt (Hinzke & Paseka, 
2015). Besonderes Potenzial scheinen dabei raum-zeitliche Schnittstellen zu bieten. Hier-
unter fallen bspw. im Stundenplan verankerte Teamsitzungen oder Arbeitsräume, zu de-
nen (möglichst) alle pädagogisch Tätigen Zugang haben. So verweisen bspw. Reinert et 
al. (2020) auf die Bedeutung raum-zeitlicher Überschneidungen: Die Evaluation einer 
Schulentwicklungsmaßnahme zur Stärkung der multiprofessionellen Kooperation an drei 
Ganztagsgrundschulen brachte hervor, dass sich die räumliche Trennung der pädagogi-
schen Akteure sowie die fehlenden Überschneidungszeiten erschwerend auf die Koopera-
tion auswirken und damit zu einem Gefühl separierter Welten führen können. Ähnlich 
lassen sich die Ausführungen von Speck (2020) verstehen, der durch die strukturelle Be-
reitstellung von Kooperationsgefäßen einen wesentlichen Beitrag zum Abbau von Berüh-
rungsängsten zwischen Lehrkräften und dem weiteren pädagogisch tätigen Personal sieht. 
Durch die Implementierung institutionalisierter Schnittstellen soll eine strukturell abgesi-
cherte Form des Austauschs zwischen den pädagogisch Tätigen und somit auch der Dia-
log über Schülerinnen und Schüler ermöglicht werden (Radisch et al., 2018). Zudem ließe 
sich so die strukturelle Einbindung aller pädagogisch Tätigen fördern, mit der gleichzeitig 
eine positive Beeinflussung der berufsübergreifenden Zusammenarbeit einhergeht 
(Tillmann & Rollett, 2011).  

Fasst man die Befunde zusammen, so lässt sich festhalten, dass durch raum-zeitliche 
Schnittstellen die organisatorisch bedingte Fragilität der Kooperation (beispielhaft hierfür: 
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der Tür- und Angelaustausch) zwischen den pädagogisch Tätigen aufgefangen und in ein 
verbindliches Korsett überführt werden soll. Professionsübergreifend soll so die Möglich-
keit gegeben werden, strukturell abgesicherte Zeiten und Orte für die Kooperation zu nut-
zen. Kooperation wäre in diesem Sinne ein statischer Bestandteil des pädagogischen All-
tags, für dessen Entwicklung primär feste Zeiten und Orte zur Verfügung stehen müssten. 
Ganztagsspezifische Entwicklungsanliegen würden sich in diesem Sinne auch nur auf die-
se Gefäße konzentrieren. Im Rahmen des Beitrags möchten wir Kooperation jedoch als 
„situativ sich ereignendes Geschehen“ (Breuer, 2015, S. 18) verstehen und damit einen 
Blick auf sich fluide in den Alltag einfügende Schnittstellen werfen. So liegt dem Beitrag 
die Annahme zugrunde, dass es sich bei der Schulmensa um einen Nebenschauplatz der 
Kooperation handelt, der bisher nur randständig in der Kooperationsforschung aufgegrif-
fen wurde. 

2.2 Schulmensa als multiprofessionelle(r) Kooperationsort und -zeit 

Als wesentliches und von einer personellen Vielfalt ausgestaltetes Element der Ganztags-
schule drängt sich die Mensa als raum-zeitliche Schnittstelle förmlich als Forschungsge-
genstand auf. Die aktuelle Befundlage zur Kooperation in der Mensa zeigt allerdings, dass 
diese in der Ganztagsschulforschung bisher nur randständig betrachtet wird. Zwar finden 
sich einzelne Befunde zur Organisation und Gestaltung der Mittagsverpflegung, aus die-
sen geht jedoch mehr die Art und Weise hervor, wie die soziale Situation des Mittages-
sens in den Einzelschulen hervorgebracht wird (Schütz, 2015). Als raum-zeitliche 
Schnittstelle für die pädagogischen Akteure und somit auch für die multiprofessionelle 
Kooperation bleibt die Mensa im aktuellen Forschungsdiskurs bisher unberücksichtigt. 
Dies mag am theoretischen Zugang liegen, verwundert dennoch ein wenig, wurde doch 
im Rahmen einer repräsentativen Schulleitungsbefragung herausgearbeitet, dass an 90% 
der befragten Schulen eine Mensa und somit auch ein(e) zentrale(r) Ort und Zeit für die 
Mittagsverpflegung vorhanden ist (StEG-Konsortium, 2019). Hinzu kommt, dass die her-
ausgearbeiteten Settings des Mittagessens auf räumliche Konstitutionsleistungen an einem 
spezifischen Ort hinweisen (bspw. Kantinensetting), dieser Ort in der Regel jedoch unbe-
nannt bleibt (u.a. bei Schütz & Täubig, 2020). Kurz gesagt: Wir erfahren viel über das 
‚Wie‘ der Mittagssituation, finden aber wenig Hinweise auf das ‚Wo‘. Diese Unsichtbar-
keit erhärtet die Annahme, dass die Relevanz der Mensa als strukturell relevante(r) Ko-
operationsort und -zeit keine Rolle spielen würde, obwohl es sich dabei um ein grundle-
gendes Kooperationsthema an Ganztagsschulen zu handeln scheint, an dem sich zuneh-
mend auch Multiprofessionalität entzündet (Deinet, 2009). 

3 Fragestellung 

Da sich die Schulmensa im Rahmen unseres Forschungsprozesses durchaus als Koopera-
tionsort bzw. das Mittagessen als Kooperationszeit herausstellte, möchten wir im vorlie-
genden Beitrag am Beispiel zweier Ganztagsgrundschulen folgenden Fragen empirisch 
nachgehen: 
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1. Welche Bedingungen führen an den untersuchten Schulstandorten dazu, dass die 
Mensa von den pädagogisch Tätigen als raum-zeitliche Schnittstelle für die Koopera-
tion genutzt wird? 

Im ersten Schritt werden die strukturellen Spezifika der untersuchten Einzelschulen her-
ausgearbeitet, um so eine am Schwerpunkt des Beitrags orientierte Momentaufnahme 
beider Schulen vorzustellen und zugleich ausreichend Kontextwissen für das weitere 
Nachvollziehen der Analyse zur Verfügung zu stellen. 

2. Welche Begründungen werden von den pädagogisch Tätigen genannt, wenn es um die 
Nutzung der Mensa als raum-zeitliche Schnittstelle geht? 

Im zweiten Schritt wird die Besonderheit der Mensa als raum-zeitliche Schnittstelle für 
die Kooperation adressiert. Hierfür stehen schulspezifisch die Begründungen der pädago-
gischen Akteure im Zentrum.  

4 Methode 

Für die Beantwortung der Leitfragen wird ein qualitativer Forschungszugang gewählt, um 
den ‚Stimmen aus der Praxis‘ und damit auch dem skizzierten Desiderat besondere Auf-
merksamkeit zu schenken. Unter Verwendung eines Multiple-Case-Designs (Yin, 2014) 
werden die Aussagen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beider Ganztagsschulen diffe-
renziert berücksichtigt und jeweils zu einem kurzen Schulporträt (hierzu Idel, 1999) zu-
sammengeführt.  

4.1 Datenerhebung 

Die Analysen berufen sich auf das Datenmaterial, welches im Rahmen von „StEG-
Kooperation“ an zwei Ganztagsgrundschulen erhoben wurde. Insgesamt wurden zu zwei 
Erhebungszeitpunkten 48 Leitfadeninterviews geführt. An den Gesprächen nahmen nicht 
nur Schul-, Ganztags- und Hortleitungen, sondern auch Lehrkräfte sowie das weitere pä-
dagogisch tätige Personal aus allen pädagogischen Bereichen der jeweiligen Schulstand-
orte teil. Thematisch standen die Bedeutung und die konkrete Ausgestaltung der multipro-
fessionellen Kooperation am Schulstandort im Zentrum. Die für die Kooperation relevan-
ten Zeiten und Orte stellten innerhalb des Leitfadens ein eigenes Themenfeld dar und soll-
ten, initiiert durch einen offenen Frageimpuls, beschrieben werden. Die Leitfadeninter-
views wurden während des Forschungsprozesses durch teilnehmende Beobachtungen er-
gänzt, um so einen multiperspektivischen Einblick in die Einzelschulen zu erzielen. Dabei 
wurden die Beobachtenden mobilisiert und begleiteten für ein bis zwei Schultage eine im 
Vorfeld ausgewählte Person. Ziel war es, den Wirkungszusammenhang der Kooperation 
sukzessive erleben und nachvollziehen zu können (Breidenstein et al., 2015).  
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4.2 Datenanalyse 

Die Datenanalyse setzte sich aus zwei aufeinander aufbauenden Teilschritten zusammen. 
Um die Mensa überhaupt erst als relevante raum-zeitliche Schnittstelle berücksichtigen zu 
können, galt es zunächst die für die Kooperation strukturellen Spezifika der jeweiligen 
Standorte herauszuarbeiten. Hierfür wurde die inhaltliche Strukturierung (Mayring, 2015) 
genutzt, die auf die von Kielblock et al. (2020) herausgearbeiteten und konstatierten 
(Entwicklungs-)Schwerpunkte der multiprofessionellen Kooperation zurückgreift.1 Auf-
grund des hohen Abstraktionsniveaus der Kategorien konnte in diesem deduktiven Teil 
der Analyse die einzelschulische Realität abgebildet werden, ohne dabei den spezifischen 
Wirkungszusammenhang der Kooperation von vornherein zu stark einzuengen. Im zwei-
ten und explorativen Teil der Analyse wurde dagegen die induktive Kategorienbildung als 
zielführender Ansatz gewählt, da es notwendig erschien, die Schulmensa gegenstandsnah 
und möglichst theoriefrei zu analysieren (Mayring, 2015). Abschließend wurden beide 
Fallstudien einer fallübergreifenden Analyse unterzogen, um so die Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede der betrachteten Fälle systematisch herausarbeiten zu können.  

5 Ergebnisse 

5.1 Die Sonnenschule 

Strukturelle Bedingungen 

Bei der Sonnenschule handelt es sich um eine Ganztagsgrundschule, die zum Zeitpunkt 
der Untersuchung seit zwei Jahren als offene Ganztagsschule arbeitet. Das Schulgelände 
besteht aus drei Gebäuden: Ein Bereich umfasst den ‚schulischen‘ Teil, in dem u.a. die 
Klassenzimmer sowie das Schulleitungsbüro zu finden sind. Ein weiteres Gebäude, unter-
halb des Schulgebäudes gelegen, beherbergt den von einem Elternverein der Schule orga-
nisierten Hort, der über einen kleinen Fußweg zu erreichen ist. Im dritten Gebäude ver-
sammeln sich auf zwei Etagen sowohl die Räumlichkeiten des Ganztagsbereichs als auch 
die eines weiteren Horts sowie die Schulmensa. Wie es die Gebäudeaufteilung vermuten 
lässt, teilen sich auch die pädagogisch Tätigen und damit die pädagogischen Prozesse in 
die beschriebenen Bereiche auf. Insbesondere die verlängerten Wege zwischen den Berei-
chen werden von den pädagogischen Akteuren als herausfordernd für die Kooperation 
wahrgenommen. Auch Überschneidungszeiten, in denen sich die unterschiedlichen Per-
sonalgruppen für Austausch und Kooperation treffen können, sind am Standort rar gesät. 
So findet der professionsübergreifende und v.a. auf organisatorische Abläufe fokussierte 
Austausch überwiegend institutionalisiert über das wöchentliche Leitungstreffen statt, zu 
dem auch ausschließlich das leitende Personal und die Ganztagskoordinatorin Zugang ha-
ben. Hierbei wird jedoch darauf hingewiesen, dass die anschließende Verteilung von In-
formationen in die jeweiligen Zuständigkeitsbereiche nicht immer gelingt und daher ver-
besserungswürdig sei. Fernab des Leitungstreffens konzentriert sich der Austausch und 
das gegenseitige Begegnen verstärkt auf punktuelle Adressierungen im pädagogischen 
Alltag und sorgt dafür, dass die pädagogisch Tätigen davon sprechen, sich zumeist über-
haupt nicht oder nur vom gelegentlichen Sehen zu kennen. Als verbindendes Element und 
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zentrale Instanz bei jeglichen Aushandlungen und Entscheidungsfindungen zwischen den 
Bereichen kann das ‚Nadelöhr‘ aus Schulleitung und Ganztagskoordination verstanden 
werden. Verfolgt erstere einen strikt hierarchischen Führungsstil und behält bei allen Pro-
zessen und Entscheidungsfindungen die Fäden in der Hand, so hält die Ganztagkoordina-
tion in ihrer Vermittlungsrolle zu allen Bereichen Kontakt und wird daher als Ansprech-
partnerin wahrgenommen (hierzu Reinert, 2020). Insgesamt zeichnet sich der Schulstand-
ort durch einen zentralisierten und hierarchisierten Führungsstil aus, welcher einerseits 
hochgradig funktional erscheint, andererseits zu fehlenden Überschneidungen und der 
Forderung eines verbesserten (multiprofessionellen) Austauschs zwischen den pädago-
gisch Tätigen sowie zum Wunsch des gegenseitigen Kennenlernens führt.  

Begründungen für die Nutzung der Mensa zur multiprofessionellen Kooperation 

Vor dem Hintergrund der skizzierten Kooperationsstruktur wird die Mensa der Sonnen-
schule von den pädagogisch Tätigen zunächst als Ort benannt, an dem das multiprofessi-
onelle Gefüge für die einzelnen Akteure erst sichtbar wird. Dabei wird die Mensa von ei-
nigen Befragten zugleich als ein Ort für Austausch beschrieben. Derartige Ausführungen 
werden von den Herausforderungen der Kooperation am Schulstandort gerahmt und dabei 
betont, dass die Mensa ein Ort sei, an dem alle Akteure „über eine bestimmte Zeit“ anwe-
send sind und sie daher die Möglichkeit zum Austausch bietet. So konzentriere sich der 
intensive Austausch am Schulstandort eben nicht auf institutionalisierte Termine, viel-
mehr füge er sich fluide „auf dem Flur oder in der Mensa“ ein. Auf diese Weise wird die 
Mensa zu einer informellen Schnittstelle des pädagogischen Personals. Trotz der Zu-
schreibung eines ‚Arbeitsplatzes für Alle‘ scheint sich der Austausch jedoch zwischen 
„eine[r] kleine[n] Menge“ abzuspielen, welche weiterführend gefordert ist, die Informati-
onen in die jeweiligen Zuständigkeitsbereiche „bestmöglich weiter zu transportieren“. 
Dass dabei die Problematik einer mangelhaften Passung von Inhalt und Setting (Mensa) 
virulent wird, darauf lassen Aussagen schließen, die sich auf „wirklich wichtige Informa-
tionen“ beziehen. Beispielhaft sei hier das Gespräch zwischen einer Lehrkraft und einer 
Erzieherin aufgeführt, welches beiderseitig als wichtiger Austausch über ein Kind einge-
ordnet, grundsätzlich jedoch der Zeitpunkt und die Rahmung des Gespräches hinterfragt 
wird. So wirke sich die eigentliche Betreuungsaufgabe und die „schreienden Kinder“ auf 
die Wahrnehmung der Kommunikation aus. Fernab der grundlegenden Fragen zur Gestal-
tung und Organisation der inter-institutionell genutzten Mensa in der Sonnenschule – 
„[W]er ist da, wer ist nicht da, wer kennt welche Kinder am besten, wer kann besser mit 
den jüngeren Kindern, wer kann mehr mit den Großen?“ – entsteht der Eindruck, als führe 
das Kooperieren in der Mensa zu einer Überfrachtung des Settings und damit zu Fragen 
nach alternativen oder institutionalisierten Formaten. Zugleich wird die Mensa als Schul-
entwicklungsthema am Standort aufgegriffen, um gemeinsame Standards für die Mittags-
verpflegung zu erarbeiten. Hierfür wurde von der Ganztagskoordinatorin eine Gesprächs-
runde mit dem Mensapersonal ins Leben gerufen, die allen Institutionen am Standort of-
fen steht und das Ziel verfolgt, „gemeinsam an einem Strang“ zu ziehen, wenn es um Fra-
gen zur Gestaltung und Organisation der Mensa geht. Diese Form der Annäherung wird 
als wichtiger Ansatzpunkt beschrieben, da die Mensa in der Sonnenschule zudem einen 
Ort darstellt, an dem auch Zuständigkeitsfragen ihre Öffentlichkeit finden. So brauchte es 
einen langen Aushandlungsprozess, bis ein kooperierender Hort über die Vermischung 
der Kinder innerhalb der Mensa nachdachte. Diese Fixierung auf „unsere Kinder“ wird 
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dabei weniger mit einer grundlegenden Ablehnung erklärt, sondern vielmehr mit einer 
fehlenden Offenheit, die wesentlich durch vergangenes Schulleitungshandeln begründet 
wird. 

5.2 Die Schule „Wenigenhausen“ 

Strukturelle Bedingungen 

Die Schule in Wenigenhausen arbeitet seit wenigen Monaten als offene Ganztagsgrund-
schule. Das Schulgelände zeichnet sich zum Zeitpunkt der Untersuchung durch eine 
Baustellensituation aus, da mit der Einführung des Ganztagsbetriebs ein neues und von 
Schule sowie Betreuungsbereich gleichermaßen genutztes Schulgebäude entstehen sollte. 
Die Bauarbeiten sorgen für eine Trennung der pädagogischen Bereiche. So arbeitet der 
Betreuungsbereich bereits im Erdgeschoss des Neubaus, während die Lehrkräfte im alten 
und räumlich separierten Gebäude agieren. Auch in Wenigenhausen sorgt die räumliche 
Trennung für fehlende und punktuelle Kontaktmöglichkeiten zwischen den Lehrkräften 
und dem Betreuungspersonal, was zu einem Gefühl „separierte[r] Welten“ führt. Hierbei 
muss jedoch betont werden, dass die pädagogischen Akteure primär die erschwerten Be-
dingungen des Standorts und damit organisatorische Fragen für die ‚getrennten Welten‘ 
identifizieren. Organisatorische Probleme werden in diesem Sinne nicht als Beziehungs-
problem verhandelt, weshalb sich die Zusammenarbeit in einem wertschätzenden Ar-
beitsklima abspielt (Silkenbeumer et al., 2018). Als zentrale Schnittstelle für den profes-
sionsübergreifenden Austausch wird in Wenigenhausen das Leitungstreffen genutzt. Dies 
führt jedoch dazu, dass in erster Linie das Leitungspersonal und nicht die Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter auf dem aktuellen Stand des Schulgeschehens sind. Zudem mangele 
es, so die pädagogisch Tätigen, an einer verlässlichen Informationsweitergabe an die spe-
zifischen Zuständigkeitsbereiche, was u.a. zu einem ‚Suchen und Finden‘ innerhalb der 
Pausenzeiten führt und von der Schulleitung mit einem fehlenden, funktionierenden Sys-
tem der Kommunikation in Zusammenhang gebracht wird. Speziell das ‚Suchen und Fin-
den‘ wird dabei von den pädagogisch Tätigen als Belastung empfunden. In der Zusam-
menschau zeigt sich, dass sowohl die bauseitigen Veränderungen am Standort als auch 
die auf die Leitungsebene verlagerte multiprofessionelle Kooperation zu einem Gefühl 
‚getrennter Welten‘ führt. Zudem liegt am Schulstandort ein Mangel an räumlichen und 
zeitlichen Überschneidungen vor, der von der Forderung einer verbesserungswürdigen 
Verteilung von Informationen untermauert wird und die pädagogischen Akteure zum 
selbstständigen Einholen von Informationen zwingt. 

Begründungen für die Nutzung der Mensa am Schulstandort 

Auch in Wenigenhausen werden die fehlenden Überschneidungen innerhalb der Koopera-
tion als Anlass für das Aufsuchen der Mensa genommen. Eine Lehrkraft weist bspw. auf 
die räumliche Trennung der pädagogischen Bereiche hin und beschreibt die Mensa als ge-
eigneten und bereichsübergreifenden Begegnungsort. Eine zeitliche Dimension wird da-
gegen von einer weiteren Lehrkraft beschrieben. Steht ihr ein Zeitfenster zur Verfügung, 
so sucht sie die Mensa bei einem bestimmten „Problem oder Anliegen“ auf und wendet 
sich dabei im Idealfall an die Leitung des Betreuungsbereiches, da diese „das Sagen“ hat. 
Seitens des Betreuungsbereiches werden zwar die „hin und wieder mal“ in der Mensa 
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anwesenden Lehrkräfte thematisiert, im Zentrum steht jedoch die regelmäßige Anwesen-
heit des Ganztagskoordinators, bei dem es sich zugleich um den stellvertretenden Schul-
leiter handelt. Interessant ist dabei, dass die Anwesenheit der besagten Person nicht nur 
von den Schülerinnen und Schülern positiv aufgenommen, sondern seitens des Betreu-
ungspersonals als „Anerkennung“ verstanden wird. Dass es nicht bei einem bloßen Be-
gegnen bleibt, sondern die Anwesenheit der Akteure zugleich als Gesprächsanlass genutzt 
wird, zeigt sich ebenfalls. So wird die Anwesenheit in der Mensa vom besagten Ganz-
tagskoordinator bereits als „Gesprächszeit“ festgehalten, an der er regelmäßig teilnimmt 
und in der „spontan kurze Sachen“ besprochen werden können. Ihm zufolge handele es 
sich thematisch dabei um „keine tiefsinnigen Sachen“, sondern um Sachen, die „kurz Be-
deutung“ und keine „große Auswirkung auf andere“ hätten. Eine derartige Zuschreibung 
von ‚Bedeutung und Auswirkung‘ von Informationen wird jedoch durch die Aussagen der 
stellvertretenden Betreuungsleitung irritiert, da in diesem kurzen Zeitfenster („15 Minu-
ten, 10 Minuten“) durchaus auch Urlaubs- und Krankheitsmeldungen besprochen und 
ausgetauscht werden. Schaut man sich die beschriebenen Adressaten der Informationen 
an, so erhärtet sich die Vermutung, dass in Wenigenhausen Zuständigkeiten auf subtile 
Weise verhandelt werden. So richten Lehrkräfte ihre Informationen an jene Person, die 
‚das Sagen‘ im Betreuungsbereich hat, Erzieherinnen und Erzieher empfinden dagegen 
die bloße Anwesenheit des stellvertretenden Schulleiters als Anerkennung und fühlen sich 
als „normales pädagogisches Personal“ nur für die Weitergabe einer bestimmten Art von 
Informationen zuständig. Dass Begegnung und Austausch nicht im luftleeren Raum, son-
dern vor dem Hintergrund einer eigentlichen Betreuungsaufgabe stattfinden, dafür spre-
chen auch in Wenigenhausen nicht nur die Betonungen einer „kurzen“, „schnell[en]“ und 
„spontan[en]“ Adressierung, sondern auch die Hervorhebung der Schülerinnen und Schü-
ler, welche ihr Essen zu sich nehmen möchten. Dies führt dazu, dass der Austausch in der 
Mensa einerseits als unbefriedigend beschrieben wird, andererseits weist eine Erzieherin 
auf das grundlegende Störungspotenzial hin, hält jedoch einen anstehenden Klärungsbe-
darf als vertretbaren Eingriff. 

5.3 Fallübergreifende Analyse 

In beiden Schulen können zeitliche und räumliche Dimensionen herausgearbeitet werden, 
die sich zwar unterschiedlich ausgestalten, jedoch dazu führen, dass die pädagogisch Tä-
tigen der jeweiligen Schulstandorte nur punktuell in Kontakt treten. Dabei fällt besonders 
auf, dass die zur Verfügung stehenden institutionalisierten Schnittstellen (hier das Lei-
tungstreffen) von den pädagogisch Tätigen nicht wahrgenommen werden können, da die-
se dem Leitungspersonal vorbehalten sind. An den Schulen verlagert sich der notwendige 
Austausch daher fluide in den pädagogischen Alltag und findet seinen Nebenschauplatz in 
der Mensa. Berücksichtigt man dabei die Begründungen der pädagogisch Tätigen, so fun-
giert die Mensa an beiden Schulen nicht nur als raum-zeitliche Schnittstelle, an der sich 
das multiprofessionelle Gefüge aufzeigt, sondern auch als Ort des Austauschs. Vor dem 
Hintergrund der fehlenden strukturellen Absicherung der Kooperation an den betrachteten 
Schulen und der damit einhergehenden Forderung einer besseren Steuerung des Informa-
tionsaustauschs kann der Mensa zugleich eine kompensatorische Funktion zugeschrieben 
werden. Kurz gesagt: In der Mensa be- und versorgen sich die pädagogisch Tätigen mit 
relevanten Informationen über die jeweiligen Zuständigkeitsbereiche, deren Erhalt im pä-



296 M. Reinert, J. M. Gaiser: Fallstudien zur Kooperation an Ganztagsschulen 

dagogischen Alltag ungewiss bleibt. Zentral erscheint dabei, dass Kooperationsfragen so 
nicht nur zum Problem Einzelner werden (Kunze & Reh, 2020), vielmehr führt die Verla-
gerung der Kooperation in die Mensa eben auch zu einer Überfrachtung des Settings 
(Schütz & Täubig, 2020). So gilt es einerseits die grundlegend in den Alltag verwobene 
Komplexität verschiedener Institutionen samt ihrer spezifischen Eigenzeiten und -logiken 
zu berücksichtigen (Graßhoff et al., 2019; Nowotny, 1993), andererseits, und das scheint 
zentral, das Spannungsverhältnis aus Betreuungs- und Kooperationsbedarf zu bewältigen. 
Schließlich findet Kooperation nicht im luftleeren Raum, sondern vor dem Hintergrund 
einer Betreuungsaufgabe statt. Nicht ohne Grund scheint in beiden Schulen die Koopera-
tion in der Mensa entweder „unbefriedigend“ zu sein und von einem Gefühl der Störung 
oder dem Wunsch nach anderen institutionalisierten Formaten begleitet zu werden. 

6 Diskussion 

Auf Grundlage der Ergebnisse möchten wir die Mensa nicht nur als „zentrale[s] Struk-
turmerkmal der Ganztagsschule“ (Schütz, 2016, S. 169), sondern zugleich als einen Ne-
benschauplatz der multiprofessionellen Kooperation verstehen, welcher vor dem Hinter-
grund einer fehlenden strukturellen Absicherung der Kooperation als Schnittstelle für die 
zeitlich und räumlich getrennten Akteure besondere Bedeutung bekommen kann. Als sich 
fluide in den Alltag einfügender Begegnungs- und Austauschort kann der Mensa eine 
kompensatorische Funktion zugeschrieben werden, da sich die beteiligten Akteure gegen-
seitig mit den ausbleibenden, für die Organisation des pädagogischen Alltags jedoch we-
sentlichen Informationen versorgen können. Wir möchten daher wie auch Fabel-Lamla et 
al. (2019) die Mensa als Anlass und Ort der Begegnung verstehen, welcher hinsichtlich 
seines Nutzens für die pädagogischen Akteure reflektiert werden sollte, ohne dabei die 
Bedeutung verbindlicher Kooperationsgefäße grundsätzlich in Frage zu stellen. Letztere 
stellen auch im vorliegenden Beitrag jene Räume und Zeiten im pädagogischen Alltag 
dar, welche explizit für die Kooperation vorgesehen und einen geschützten Raum für die 
gemeinsame Bearbeitung pädagogischer Sachverhalte bieten. Die Ergebnisse lassen je-
doch die Vermutung zu, das gegenseitige ‚Mehr-Zeigen‘ im pädagogischen Alltag fernab 
von Nützlichkeitsfragen und Belastungsdimensionen zu betrachten und somit auch den 
Gelegenheitscharakter von Kooperation neutral in den Blick zu nehmen. Nur so kann die 
Kooperation in der Mensa zugleich in ihrer anerkennenden Wirkung und damit als vor-
sichtiges Potenzial einer erhofften Zusammenarbeit auf Augenhöhe betrachtet werden. 
Die vorgeschlagene Änderung der Perspektive ermöglicht es zugleich, die dem Gelegen-
heitscharakter innewohnenden Belastungen empirisch nachzugehen. So können die Ana-
lysen aufzeigen, dass mit dem Hinzufügen von Kooperationsanlässen zugleich die Gefahr 
einer Überfrachtung des Settings Mensa einhergeht, die vor dem Hintergrund eines grund-
legenden Spannungsverhältnisses, in dem sich die multiprofessionelle Kooperation be-
wegt, noch verstärkt wird. In der Mensa prallen eben nicht nur Betreuungs- und Koopera-
tionsfragen aufeinander, sondern gleichzeitig geschieht dieses Aufeinanderprallen in ei-
nem Spannungsverhältnis aus dauerhafter Grenzarbeit zwischen unterschiedlichen Profes-
sionen sowie der Integration pädagogischer Perspektiven (Bauer, 2014). Dies gleicht einer 
Verdoppelung von Unsicherheit im gemeinsamen Umgang und sollte vor dem Hinter-
grund der mitunter normativ erhöhten Erwartungshaltung an die Kooperation unterschied-
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licher Berufsgruppen berücksichtigt oder weiterführend beforscht werden. Letzteres An-
sinnen lässt sich also als Forderung an die Kooperationsforschung verstehen, die Mensa 
überhaupt erst als relevante[n] Kooperationsort und -zeit zu berücksichtigen. Denn die 
Ausführungen legen nahe, dass das, was wir als Mensa erfassen, kein handlungsunabhän-
giger Container, sondern ein in verschiedene Handlungspraxen und räumliche Konstituti-
onsleistungen eingewobener Forschungsgegenstand ist, der an den Einzelschulen spezi-
fisch hervorgebracht wird. 

Die im Beitrag aufgeführten Befunde lassen sich als ein erster Vorschlag zur näheren 
Betrachtung der Mensa als Nebenschauplatz der multiprofessionellen Kooperation verste-
hen, die hinsichtlich ihrer Bedeutung weiterführend untersucht werden sollte (bspw. im 
Forschungsfeld der Pädagogischen Teamgespräche). Dabei sind die Limitationen der vor-
liegenden Studie zu berücksichtigen. So wurden zwei Ganztagsgrundschulen mit offenem 
Ganztagsbetrieb betrachtet, sodass zu klären bleibt, ob sich die Aussagekraft der Studie 
auf andere Schulformen und Ganztagsmodelle (teilgebunden oder gebunden) übertragen 
lässt. Eine offene Frage ist demnach, ob die Mensa auch in solchen Fällen als Kooperati-
onsgelegenheit genutzt wird, in denen strukturell abgesicherte Schnittstellen im Ganztag 
vorhanden sind. Zudem wurden für die Herausarbeitung der spezifischen Kooperations-
struktur an den betrachteten Ganztagsgrundschulen Analysedimensionen gewählt, die 
während des Forschungsprozesses als relevante Kategorien herausgearbeitet wurden. 
Demnach lassen sich die Ergebnisse nur als spezifische und nicht als erschöpfende Per-
spektive auf die Entwicklung der multiprofessionellen Kooperation verstehen. Es gilt zu 
klären, ob und welche weiteren strukturellen Merkmale die Nutzung der Mensa betreffen. 
Schließlich wurde mit der qualitativen Inhaltsanalyse ein methodisches Vorgehen ge-
wählt, welches sich auf die manifesten Inhalte des Datenmaterials konzentriert, die nur 
durch die mehrjährige Erfahrung in der Zusammenarbeit mit den Schulen in einen Wir-
kungszusammenhang gebracht werden konnten. Damit geht ein eher beschreibender Cha-
rakter der Studie einher, der jedoch vor dem Hintergrund der bisher nur randständigen Be-
trachtung der Schulmensa reichhaltige Folgehypothesen ermöglicht.  

Anmerkung 
 
1 u.a. Kontextmerkmale, Routinen, raum-zeitliche Schnittstellen sowie schriftliche Vereinbarungen 
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Institutionelle Erwartungen als Rahmen 
multiprofessioneller Kooperations- und 
Vernetzungsstrukturen von Familienzentren. 
Handlungslogiken organisationaler Akteur*innen 

Carina Schilling 
 
 
 
 
 
 
Zusammenfassung 
Eine zentrale Erwartung an Familienzentren ist die Familienorientierung und diese geht mit der Auffor-
derung zu multiprofessioneller Kooperation und Vernetzung einher. Im Zentrum dieses Beitrags steht die 
Frage, wie Familienzentren ihre multiprofessionellen Kooperations- und Vernetzungsstrukturen ange-
sichts dieser Erwartung gestalten. Das Phänomen wird dabei aus der Perspektive des Neo-Institutio-
nalismus betrachtet und als Übersetzungsprozess verstanden: Anhand zweier exemplarischer Fälle wird 
aufgezeigt, dass Familienzentren ihr Handeln an dieser Erwartung ausrichten. Dabei werden allerdings 
Anpassungen sichtbar, welche aus den Handlungslogiken organisationaler Akteur*innen angesichts viel-
fältiger institutioneller Erwartungen resultieren. Durch die Übersetzungen zeigen sich zwei unterschied-
liche Formen der Familienorientierung und Konstrukte von Multiprofessionalität. Das organisationale 
Handeln im Kontext multiprofessioneller Kooperation und Vernetzung stellt somit ein vielschichtiges 
Phänomen dar, welches durch unterschiedliche institutionelle Erwartungen an das organisationale Feld 
der Familienzentren gerahmt wird. Gleiches gilt für die Kooperations- und Vernetzungsstrukturen. 
 
Schlagwörter: Familienzentrum, Multiprofessionalität, Familienorientierung, Neo-Institutionalismus, 
Übersetzung 
 
 
Institutional expectations as a framework of multi-professional cooperation and network structures of 
family centers. Action logics of organizational actors 
 
Abstract 
A central expectation of family centers is family orientation. At the same time, this expectation is com-
bined with the request for multi-professional cooperation and networking. This article focuses on the 
question of how family centers organize their multi-professional cooperation and network structures re-
garding this expectation. The described phenomenon is considered from the perspective of neo-
institutionalism and is understood as a translation process: Using two exemplary cases, it can be revealed 
that family centers align their actions towards this expectation. However, in this process adaptations be-
come visible that result from the action logics of organizational actors regarding diverse institutional ex-
pectations. The translations thereby reveal two forms of family orientation and different constructs of 
multi-professionalism. In the context of multi-professional cooperation and networking, organizational 
action represents a complex phenomenon that is framed by different institutional expectations of the or-
ganizational field of family centers. This also includes cooperation and network structures. 
 
Keywords: Family center, multi-professionalism, family orientation, neo-institutionalism, translation 
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1 Einleitung und Fragestellung 

Familienzentren führen Angebote der frühkindlichen Bildung mit solchen der Familien-
bildung und -beratung zusammen und sind bundesweit verbreitet. Das Feld zeichnet sich 
dabei durch eine starke Heterogenität aus. Neben zum Teil differierenden Bezeichnungen 
variieren auch die Organisationsformen, was auf länderspezifische Unterschiede in Bezug 
auf die Förderung und Entwicklung von Familienzentren zurückführbar ist. So sind Kin-
dertageseinrichtungen oft, aber nicht immer Ausgangspunkt der Vernetzung und auch das 
Spektrum an formellen Vorgaben ist höchst unterschiedlich. 

Die diesem Beitrag zugrunde liegende Untersuchung ist in Nordrhein-Westfalen ver-
ortet. Das Bundesland gilt in Bezug auf die Implementierung von Familienzentren als bei-
spielhaft, da es vergleichsweise früh, im Jahr 2006, Kindertageseinrichtungen förderte, 
die sich systematisch und kriteriengeleitet zu Familienzentren weiterentwickeln wollten. 
Mittlerweile sind Familienzentren dort zahlenmäßig weit verbreitet. Das Landespro-
gramm zeichnet sich durch einen „landesweit einheitlich definierten inhaltlichen Rah-
men“ (Stöbe-Blossey et al., 2020, S. 10) aus und legt durch ein Gütesiegel Leistungs- und 
Strukturbereiche fest, die Familienzentren bereithalten müssen. Diese bestehen aus Basis- 
und Aufbauleistungen und bestimmen die Inhalte der Angebote und regeln die organisato-
rischen Voraussetzungen, z.B. die sozialräumliche Ausrichtung des Angebots oder den 
Abschluss von Kooperationsvereinbarungen (MFKJKS, 2016, S. 19). Neben den formalen 
Vorgaben zum Angebotsprofil werden auch einrichtungsspezifische Anpassungen entlang 
sozialräumlicher sowie adressat*innenbezogener Bedarfe ermöglicht (Stöbe-Blossey et al., 
2020, S. 16). Grundsätzlich zeigt sich, dass die Kernaufgaben der Kindertagesbetreuung in 
Bezug auf eine stärkere Familienorientierung erweitert werden, weshalb auch von einer 
Funktionserweiterung gesprochen werden kann (Stöbe-Blossey et al., 2020, S. 1). 

Die Funktionserweiterung in Form einer Fokussierung auf die gesamte Familie rückt 
nicht zuletzt aufgrund der Befunde der PISA-Studie im Jahr 2000 erneut in das Blickfeld 
politischer Diskurse und pädagogischer Konzeptionen. Schließlich sei es „die Familie, die 
entscheidende Voraussetzungen für den Erfolg von Lern- und Bildungsprozessen der nach-
wachsenden Generation schafft“ (BMFSFJ, 2005, S. 5) und dabei auch für das Gemeinwe-
sen von Bedeutung ist (BMFSFJ, 2005, S. 24). Gleichzeitig wird im Fachdiskurs auf die 
vielfältigen und sich verändernden Herausforderungen verwiesen, mit denen Familien nicht 
zuletzt aufgrund des gesellschaftlichen Wandels konfrontiert sind (Heitkötter et al., 2008). 

Familienzentren sollen in diesem Kontext zu „Knotenpunkten eines familienunter-
stützenden Netzwerkes in den Kommunen“ (Lindner et al., 2008, S. 279) werden und die 
spezialisierten und oft versäulten Angebote der ausdifferenzierten Infrastruktur für Fami-
lien und Kinder zusammenführen. Der Erwartung der Familienorientierung wird somit 
mit Kooperation und Vernetzung begegnet und Familienzentren sind aufgefordert, „einen 
integrativen und interdisziplinären Dienstleistungsansatz zu entwickeln und – parallel da-
zu – ein neues, erweitertes professionelles Selbstverständnis auszubilden“ (Rietmann, 
2008, S. 39). Multiprofessionalität ist zu einem festen Bestandteil der organisationalen 
Handlungspraxis von Familienzentren avanciert und wird als eine Strategie gerahmt, mit 
welcher den gesellschaftlichen Herausforderungen adäquat begegnet werden kann. Durch 
die Zusammenführung unterschiedlicher Leistungsbereiche und von Akteur*innen der 
Kinder- und Jugendhilfe, des Bildungs- und Gesundheitssystems sowie des Sozialraums 
soll ein niedrigschwelliger Zugang zu unterschiedlichen Unterstützungsangeboten ge-
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währleistet werden und ein an den Bedarfen der Adressat*innen und des Sozialraums 
ausgerichtetes Angebotsspektrum entstehen. Neben der Erwartung von „umfangreicheren 
Systemressourcen und einer höheren Systemintelligenz“ (Rietmann, 2008, S. 55) und so-
mit einer Verbesserung der Unterstützungsleistung für die Adressat*innen, besteht dar-
über hinaus „durch den koproduktiven Alltag mit den Kooperationspartner(inne)n“ 
(Keupp, 2011, S. 62) die Hoffnung einer fachlichen Weiterentwicklung der Fachkräfte 
(Keupp, 2011, S. 62). 

Die Erwartungen an multiprofessionelle Kooperation und Vernetzung von Familien-
zentren sind hoch. Fraglich ist in diesem Kontext allerdings, wie die Einrichtungen ihre 
Kooperations- und Vernetzungsstrukturen gestalten. Diese Frage wird in dem vorliegen-
den Beitrag fokussiert und dabei der Blick auf Kooperationen gerichtet, die im Rahmen 
des Auftrags der Familienorientierung bestehen. Den theoretischen Rahmen liefert dabei 
die neo-institutionalistische Perspektive. Anhand zweier empirischer Fallbeispiele wird 
aufgezeigt, wie die Familienzentren vor dem Hintergrund der institutionellen Erwartung 
und ihren organisationsspezifischen Bedingungen Multiprofessionalität konstruieren.1 
Auf die Bedeutung einer solchen Forschung verweist dabei auch der nachfolgende Über-
blick über die empirische Befundlage zu Kooperation und Vernetzung im Feld der früh-
kindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE). Der Beitrag wird abgerundet, in-
dem auf Grundlage der Ergebnisse auf Herausforderungen und Potenziale multiprofessio-
neller Kooperation und Vernetzung verwiesen wird. 

2 Kooperation und Vernetzung im Feld der FBBE im Blick 
empirischer Studien 

Betrachtet wird im Folgenden die empirische Befundlage zu multiprofessioneller Koope-
ration und Vernetzung im Feld der FBBE. Eine feldumfassende Umschau, also der erwei-
terte Einbezug von Studien mit Fokus auf die genuinen Kinderbetreuungsangebote, er-
scheint notwendig, da der empirische Blick insgesamt noch vergleichsweise selten auf 
Kooperation und Vernetzung gerichtet wird. Darüber hinaus sind Befunde im Kontext der 
Kindertagesbetreuung angesichts der Verortung der Untersuchung in Nordrhein-West-
falen, wo Kindertageseinrichtungen den Ausgangspunkt der Weiterentwicklung zu Fami-
lienzentren darstellen, durchaus als bedeutsam einzustufen. 

Die empirische Befundlage zu multiprofessioneller Kooperation und Vernetzung im 
Feld der FBBE lässt sich im Wesentlichen in zwei Themenbereiche clustern.  

Der erste Bereich umfasst Befunde, welche die Struktur des Feldes in Bezug auf die 
multiprofessionelle Kooperation und Vernetzung beleuchten. Angesichts des Forschungs-
interesses werden hier vor allem die Studien genannt, welche Erkenntnisse zur Auswahl 
von Kooperationspartner*innen liefern. Diese verweisen dabei auch auf strukturelle Fall-
stricke. Es handelt sich hierbei sowohl um Studien, in welchen das Feld der Kindertages-
betreuung untersucht wird (Seckinger, 2010; Peucker et al., 2017), als auch um solche, die 
ihren Blick explizit auf Familienzentren richten und dabei in NRW (Stöbe-Blossey et al., 
2020; Drathen et al., 2017; Jares, 2016), Berlin (Gesemann et al., 2015) und Hamburg 
(Richter & Bührmann, 2019) verortet sind.2 

Grundsätzlich verweisen die Studien sowohl für Kindertageseinrichtungen als auch 
für Familienzentren auf vielfältige Kooperations- und Vernetzungsaktivitäten mit Ak-
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teur*innen aus dem Bildungs-, Sozial- und Gesundheitswesen und in lokalen Netzwerken 
(Seckinger, 2010; Peucker et al., 2017), wobei sich Familienzentren in ihren Kooperati-
onsaktivitäten gegenüber Kindertageseinrichtungen in der Anzahl und der Auswahl ihrer 
Kooperationspartner*innen unterscheiden (Peucker et al., 2017; Jares, 2016). Diese arbei-
ten vermehrt mit Akteur*innen des Sozialraums sowie solchen mit einem Familienbezug 
zusammen (Jares, 2016, S. 178). Aber auch für das gesamte Feld der Kindertagesbetreu-
ung lässt sich eine Zunahme der Kooperationsaktivitäten und in Bezug auf die Auswahl 
der Kooperationspartner*innen eine zunehmende Familienorientierung erkennen (Peucker 
et al., 2017, S. 187-188). 

Peucker et al. (2017, S. 178-179) verweisen in Bezug auf die Auswahl der Kooperati-
onspartner*innen von Kindertageseinrichtungen auf einen Zusammenhang mit adres-
sat*innenspezifischen Bedarfen. So steht beispielsweise die Wahrscheinlichkeit von einer 
Kooperation mit dem Allgemeinen Sozialen Dienst (ASD) in einem Zusammenhang mit 
in der Einrichtung vorliegenden (Verdachts-)Fällen von Kindeswohlgefährdung oder der 
Anzahl von Kindern aus Familien mit besonderen Lebenslagen. Aber auch gesetzliche 
Vorschriften führen zu der Auswahl bestimmter Kooperationspartner*innen (Peucker et 
al., 2017, S. 169-170). Für Familienzentren zeigen sich Differenzierungen in der Auswahl 
je nach Bedarfen des Sozialraums der Einrichtungen (Jares, 2016, S. 229; Stöbe-Blossey 
et al., 2020, S. 383-384). 

Stöbe-Blossey et al. (2020, S. 560) zeigen für NRW, dass die Gestalt der multiprofes-
sionellen Kooperation und Vernetzung von Familienzentren durchaus vielfältig ist. Die 
Einrichtungen nehmen ihre Kooperationspartner*innen als Dienstleister*innen, Impuls-
geber*innen oder Mitgestalter*innen wahr und vermitteln die Familien an externe Ak-
teur*innen oder installieren Angebote durch Dritte oder eigene Fachkräfte in der Einrich-
tung. Während einige ihr Angebot im Rahmen sogenannter Lenkungsgruppen, also einem 
Zusammenschluss aller wichtigen Kooperationspartner*innen, steuern, bevorzugen ande-
re bilaterale Absprachen mit den Kooperationspartner*innen (Stöbe-Blossey et al., 2020, 
S. 384-391). Auch die „Öffnung zum Sozialraum [ist] hochgradig kontextabhängig und 
damit sehr unterschiedlich“ (Stöbe-Blossey et al., 2020, S. 564). Gesemann et al. (2015, 
S. 112-113) zeigen für Berlin, dass sich der Austausch zwischen Familienzentren und 
Kindertageseinrichtungen je nach Organisationsform der Familienzentren unterscheiden 
kann: Räumliche Nähe stellt dabei in Bezug auf Abstimmungsprozesse einen Vorteil dar, 
kann aber bei fehlender Stellen- und Aufgabenbeschreibungen auch zu Konkurrenz füh-
ren. Für tragfähige Kooperationsbeziehungen sei außerdem eine hohe Fluktuation der 
Fachkräfte zu vermeiden. Richter und Bührmann (2019, S. 95) verweisen für Hamburg 
auf die Bedeutung der Kompatibilität von Kooperationsangeboten mit der Philosophie 
von Eltern-Kind-Zentren. Dies sei, ebenso wie eine arbeitsteilige Struktur, aus Sicht der 
Fachkräfte eine zentrale Gelingensbedingung von Kooperation. 

Für Familienzentren verweisen Stöbe-Blossey et al. (2020) und Gesemann et al. 
(2015) auf strukturelle Defizite, die ein Hemmnis für die Kooperation und Vernetzung 
von Familienzentren darstellen. Es handelt sich hierbei vor allem um fehlende personelle 
und zeitliche Ressourcen (Stöbe-Blossey et al., 2020, S. 409-410; Gesemann et al., 2015, 
S. 58-59), aber auch rechtliche Unsicherheiten (Stöbe-Blossey et al., 2020, S. 409-410). 

Im zweiten Themenbereich liegt der Fokus auf der konkreten Ausgestaltung multi-
professioneller Kooperation und Vernetzung. Hier liegen bislang nur Befunde für Kin-
dertageseinrichtungen vor und der Blick wird auf die Kooperation mit Grundschulen ge-
richtet. 
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Cloos et al. (2011) verweisen in Bezug auf die Übergangsgestaltung zwischen Kin-
dertageseinrichtungen und Grundschulen im Rahmen eines Modellprojekts auf die Bedeu-
tung eines gemeinsamen Bildungsverständnisses. Den Prozess einer diesbezüglichen An-
näherung allerdings bezeichnen die Autor*innen als „noch kaum zufriedenstellend gelöste 
Aufgabe“ (Cloos et al., 2011, S. 139). Hierzu sei eine enge und dauerhafte Kooperation 
notwendig. Höke und Arndt (2015) heben, ebenfalls im Zuge der wissenschaftlichen Be-
gleitung eines Modellprojekts, in Bezug auf die Zusammenarbeit zwischen Erzie-
her*innen und Lehrkräften die Bedeutung gegenseitiger Wertschätzung hervor. In der Un-
tersuchung zeigt sich allerdings, dass die Wertschätzung der Lehrkräfte gegenüber der Er-
zieher*innentätigkeit nicht immer hoch ist. Urban et al. (2015) kommen zu dem Ergebnis, 
dass die Kooperation zwischen Grundschulen und Kindertageseinrichtungen durch Prak-
tiken der Differenzherstellung geprägt ist. 

Grundsätzlich zeigen die empirischen Befunde, dass die Kooperationsaktivitäten so-
wohl für Kindertageseinrichtungen als auch Familienzentren vielfältig sind und es deuten 
sich Zusammenhänge mit der Konstitution des Sozialraums, adressat*innenspezifischen 
Bedarfen und gesetzlichen Bestimmungen an, die allerdings nicht weiter erforscht sind. 
Dies liegt nicht zuletzt daran, dass ein großer Teil der Befunde aus Evaluationsstudien 
stammt, die im Feld der FBBE im Rahmen einer Bestandsaufnahme des Leistungsspekt-
rums auch Fragen von Kooperation und Vernetzung behandeln. Darüber hinaus zeigt sich, 
dass die konkrete Praxis multiprofessioneller Kooperation voraussetzungsvoll ist und die 
Akteur*innen vor besondere Herausforderungen stellt. Allerdings liegen hierzu, im Ver-
gleich zur empirischen Beschreibung der Struktur des Feldes, bislang wenige Befunde vor 
und diese beziehen sich immer auf Kindertageseinrichtungen. Außerdem handelt es sich 
sowohl bei Cloos et al. (2011) als auch Höke und Arndt (2015) um die wissenschaftliche 
Begleitung von Modellprojekten, bei welchen es auch um das Aufdecken möglicher Hür-
den geht. Es fehlt zudem an Studien, welche den Blick für weitere Akteur*innen über die 
Schule hinaus öffnen, schließlich ist das Feld an Kooperationspartner*innen weit gestreut. 

Die Darlegung der empirischen Befundlage offenbart somit ein Desiderat an Grund-
lagenforschung zu multiprofessioneller Kooperation und Vernetzung von Familienzen-
tren, denn über die Bedingungen der Ausgestaltung ebendieser fehlt es bislang an empiri-
schen Befunden. Die aufgezeigte Forschungslücke wird in diesem Beitrag aufgegriffen. 
Untersucht wird, wie Familienzentren Multiprofessionalität vor dem Hintergrund ihres 
Verständnisses von Familienorientierung konstruieren. Dies erfolgt aus einer neo-
institutionalistischen Perspektive und hier des umweltbezogenen Neo-Institutionalismus 
(Koch & Schemmann, 2009). Mit einer organisationstheoretischen Perspektive und einer 
soziologischen Theorie wird in Anlehnung an Honig (2012), Betz und Cloos (2014) sowie 
Neumann (2019) der Annahme Rechnung getragen, dass professionelle Kernaktivitäten 
im Feld der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung ein Konglomerat aus un-
terschiedlichen Erwartungen sind, die über pädagogische Beweggründe hinausgehen. 

3 Ein neo-institutionalistischer Blick auf das Kooperations- und 
Vernetzungshandeln von Familienzentren 

Der umweltbezogene Neo-Institutionalismus, vor allem geprägt durch die Beiträge von 
Meyer und Rowan (1977) sowie DiMaggio und Powell (1983), führt organisationales 
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Handeln auf die Einbettung in die institutionalisierte Organisationsumwelt zurück (Koch 
& Schemmann, 2009, S. 8). Um Legitimität zu erhalten (Meyer & Rowan, 1977) richten 
Organisationen ihr Handeln an den institutionalisierten Erwartungen ihrer Organisations-
umwelt aus, die ebendiese an sie richtet. 

Während Meyer und Rowan (1977) von der gesellschaftlichen Umwelt sprechen, 
konkretisieren DiMaggio und Powell (1983) den Bezugsrahmen auf andere Organisatio-
nen und führen das Konzept des organisationalen Feldes ein, welches Organisationen um-
fasst, „die gemeinsam einen abgegrenzten Bereich des institutionellen Lebens konstituie-
ren“ (DiMaggio & Powell, 2000, S. 149). Die Autoren gehen davon aus, dass die Ver-
flechtung mit anderen Organisationen zu Isomorphie führt, sich Organisationen eines or-
ganisationalen Feldes also strukturell einander angleichen. Damit wird die „Bedeutung 
konkreter relationaler Bezüge zwischen verschiedenen Organisationen“ herausgestellt 
(Peters et al., 2016, S. 274).  

Aus neo-institutionalistischer Perspektive ist nicht ausgeschlossen, dass institutionelle 
Erwartungen an Organisationen mitunter auch widersprüchlich sein können, was Auswir-
kungen auf die Isomorphie hat. Meyer und Rowan (1977, S. 356-357) gehen davon aus, 
dass in diesem Fall eine Entkopplung stattfinden kann, die Übernahme von Erwartungen 
also in einer losen Kopplung zwischen formaler Organisationsstruktur und tatsächlicher 
Aktivitätsstruktur mündet. Dies modifizierend verweisen Vertreter*innen des sogenann-
ten Skandinavischen Institutionalismus (z.B. Czarniawska & Joerges, 1996) mit einer 
stärkeren Akteursperspektive auf Übersetzungsprozesse, in denen „abstrakte und tenden-
ziell globale Modelle an spezifische situative Kontexte anzupassen sind und dass diese 
Anpassungsleistung unterschiedlich gut gelingen kann“ (Hasse & Krüger, 2020, S. 16). 

Die hier aufgeführte neo-institutionalistische Perspektive führt zu der Annahme, dass 
Familienorientierung als institutionelle Erwartung an Familienzentren das organisationale 
Handeln im Kontext ihrer multiprofessionellen Kooperations- und Vernetzungsstrukturen 
rahmt. Dabei muss jedoch berücksichtigt werden, dass darüber hinaus weitere Erwartun-
gen an die Einrichtungen gerichtet werden. Neben den Kernaufgaben der Kindertagesbe-
treuung sowie der Familien- und Sozialraumraumorientierung bestehen Erwartungen sei-
tens der Träger, der Adressat*innen, der in den Familienzentren Tätigen sowie nicht zu-
letzt ihrer Kooperationspartner*innen. Diese Erwartungen können in einem Widerspruch 
mit der Familienorientierung stehen oder diese verstärken. Die unterschiedlichen organi-
sationsspezifischen Bedingungen führen aus diesem Grund zu der These, dass die Famili-
enzentren eigene Übersetzungsleistungen vornehmen, sich also die Familienorientierung 
und damit einhergehend das Konstrukt multiprofessioneller Kooperation und Vernetzung 
unterscheiden können. 

Die forschungsleitende Fragestellung, die auf die Erfassung von für die Familienzen-
tren bedeutsam werdenden institutionellen Erwartungen abzielt, welche die multiprofessi-
onelle Kooperation und Vernetzung im Kontext der Familienorientierung strukturieren, 
legt dabei ein bestimmtes Forschungsdesign nahe, auf welches im nachfolgenden Ab-
schnitt eingegangen wird. 
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4 Methodisches Vorgehen: Der qualitativ strukturale Blick auf 
Familienzentren 

Um die organisationale Einbettung von Familienzentren und somit das für die Einrichtun-
gen relevante institutionelle Wissen umfassend zu erfassen und dabei auch die Verflech-
tung mit den Kooperationspartner*innen zu berücksichtigen, wurde im Rahmen eines 
qualitativen Forschungsdesigns die ego-zentrierte Netzwerkanalyse gewählt, um neben 
den institutionalisierten auch die relationalen Kontexte analytisch zu berücksichtigen (Pe-
ters et al., 2016). Fach- und Leitungskräfte von Familienzentren in Nordrhein-Westfalen, 
welche von den jeweiligen Einrichtungen selbst in Bezug auf das Forschungsinteresse als 
auskunftsfähig eingestuft und als Interviewpartner*innen ausgewählt wurden, wurden als 
Funktionsträger*innen und Repräsentant*innen der Einrichtungen im Rahmen erzählge-
nerierender Interviews (Schütze, 1983) gebeten, für die Einrichtung bedeutsame Bezie-
hungen auf einer Netzwerkkarte nach Kahn und Antonucci (1980) zu visualisieren. Je 
Einrichtung wurde ein Interview geführt. Die Verortung der Untersuchung in Nordrhein-
Westfalen erfolgte dabei aufgrund der in der Einleitung aufgeführten Spezifika, welche 
die Vergleichbarkeit der Fälle erhöhen. Das Sample bildet die Heterogenität im Untersu-
chungsfeld hinsichtlich der Dimensionen Trägerschaft, Region und Sozialraum ab: Aus-
gewählt wurden seit mehreren Jahren bestehende Familienzentren unterschiedlicher Trä-
gerschaft, aus städtischen und ländlichen Regionen sowie unterschiedlichen Sozialräu-
men. 

Die insgesamt elf narrativen Interviews wurden dabei im exmanenten Nachfrageteil 
um einen halbstrukturierten Leitfaden ergänzt, der weitere relationale Aspekte umfasst. 
Der Erzählstimulus lautete dabei wie folgt: 

Ich möchte Sie jetzt zunächst darum bitten, mir zu erzählen, wer oder was für Ihre Einrichtung von 
Bedeutung ist und warum. Vielleicht können Sie mir auch die Beziehung beschreiben. Schreiben Sie 
das Genannte bitte auf die Kärtchen und kleben Sie diese auf die Karte. 

Stellen Sie sich vor, der zentrale Kreis der Karte ist Ihre Einrichtung und kleben Sie das jeweils Ge-
nannte entsprechend der Bedeutung für die Einrichtung näher oder weiter entfernt vom Mittelpunkt 
der Karte und damit von der Einrichtung auf. 

Nachfolgend werden die Ergebnisse in Bezug auf die in diesem Beitrag interessierende 
Forschungsfrage aufgezeigt und dabei zwei kontrastive Fälle dargestellt. Hierzu wurden 
die für die Fälle je vorliegenden Netzwerkkarten und die Interviews mit der Qualitativen 
Strukturalen Analyse (QSA) (Herz et al., 2015) analysiert, da es sich hierbei um ein Ver-
fahren handelt, welches die Perspektiven der strukturalen Analyse mit den Standards der 
qualitativen Sozialforschung kombiniert (Herz et al., 2015) und somit sowohl die Struk-
turperspektive berücksichtigt als auch die Rekonstruktion von Relevanzsetzungen und 
Handlungslogiken der Akteur*innen ermöglicht. Zunächst wurden dabei strukturbezoge-
ne, akteur*innenbezogene und relationenbezogene Beschreibungen der Netzwerkkarten 
durchgeführt und die Erkenntnisse anschließend als sensibilisierende Konzepte an das je-
weilige Interviewmaterial gelegt, indem auf dieser Grundlage die Auswahl von Sequen-
zen für eine verdichtende Interpretation der vorgenommenen Beschreibungen erfolgte 
(Herz et al., 2015). Sukzessive wurde dann auch das darüberhinausgehende Interviewma-
terial analysiert. Das Interview selbst wurde dabei mit Strategien der Grounded-Theory-
Methodologie (Glaser, 1987; Strauss & Corbin, 1996) erschlossen: Um dieses „aufzubre-
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chen“, erfolgte im Rahmen einer „Zug-um-Zug-vorgehende[n] Analyse eines Erzählseg-
ments“ (Herz et al., 2015) zunächst das offene Kodieren und es wurde eine Vielzahl an 
Kodes entwickelt. Die dabei entwickelten Lesarten wurden anschließend im Kontext des 
axialen Kodierens verdichtet. Dabei ging es vor allem auch um das Herstellen von Bezie-
hungen zwischen den Lesarten. Im Zuge des selektiven Kodierens wurden die Lesarten 
„zu kategorienbezogenen oder fallbezogenen gegenstandsbezogenen Theoretisierungen“ 
(Herz et al., 2015) verdichtet. Im Rahmen der Analyse erfolgte ein ständiger Vergleich 
der gefundenen Konzepte und der Prozess wurde durch die Verschriftlichung der Inter-
pretationssitzungen begleitet. Im Sinne der theoretischen Sensibilität (Strauss & Corbin, 
1996) und zur Gewährleistung der Anschlussfähigkeit der Interviewauswertung zur 
Netzwerkanalyse, wurde die strukturale Perspektive entsprechend als „Aufmerksam-
keitsmarker“ (Herz et al., 2015) in die Analyse mit einbezogen. 

5 Empirische Ergebnisse: Die Gestaltung multiprofessioneller 
Kooperation und Vernetzung im Kontext von 
Familienorientierung 

5.1 Falldarstellung Einrichtung 1 (E1) 

E1 liegt nach der Aussage der befragten Leitungskraft (L1) in einer Großstadt in Nord-
rhein-Westfalen in einem Sozialraum „mit erhöhtem Erneuerungsbedarf“ (L1, Z. 27). Sie 
ist in konfessioneller Trägerschaft, zweigruppig und betreut Kinder ab drei Jahren. Als 
Familienzentrum zertifiziert ist die Einrichtung seit 2008. 

L1 positioniert ihre Einrichtung direkt zu Beginn der Visualisierung als bedeutsamen Ak-
teur in Bezug auf Familienunterstützung, indem sie das „Netzwerk Frühe Hilfen“, wel-
ches „verschiedene Hilfsmöglichkeiten für Familien an[bietet]“ (L1, Z. 236) direkt neben 
ihrer Einrichtung auf der Netzwerkkarte platziert: „Das würde ich, wundern Sie sich 
nicht, das würde ich gleich so machen, weil beides [E1 und Netzwerk Frühe Hilfen] 
gleich wichtig ist.“ (L1, Z. 226-227) 

Diese Sichtweise teilt sie mit einer ihrer Vorgänger*innen, die die Weiterentwicklung 
zum Familienzentrum initiierte, „weil sie einfach gesehen hat, wie groß der Bedarf bei 
den Familien ist [...] die Familien in vielfältigen Bereichen zu unterstützen“ (L1, Z. 22-
23). Aufgrund des „ganz, ganz enorm großen Bedarf[s] an (.) Unterstützung in ihrer / für 
sich selber in ihrem hier sein, in ihren Nöten“ (L1, Z. 547-548), bezeichnet L1 die Famili-
enunterstützung als ihre „Hauptaufgabe“ (L1, Z. 569). Diese resultiert dabei aus der von 
L1 wahrgenommenen organisationalen Kernaufgabe, der Kindertagesbetreuung, sowie 
der dabei bedeutsam werdenden starken Konstruktion von Fürsorge: Die fokussierte Si-
cherung der Entwicklungsmöglichkeiten der Kinder lässt sich ohne einen Einbezug der 
Familien nicht bewerkstelligen, Entwicklungsdefizite werden auf die Familien zurückge-
führt und Prävention wird bedeutsam, die auf eine Aktivierung der Familien abzielt. 

Die Unterstützungsbedürftigkeit verknüpft L1 dabei immer wieder mit dem Sozial-
raum. So wird die einrichtungseigene Hauswirtschaftskraft beispielsweise als bedeutsam 
markiert, da eine solche „gerade hier in dem Sozialraum ein GANZ wesentlicher Faktor 
[ist], weil viele kennen keine gesunde Ernährung“ (L1, Z. 17-18). 
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Die Kooperations- und Vernetzungsstrukturen von E1 setzen sich zu einem Großteil 
aus Akteur*innen des Sozialraums zusammen. L1 positioniert ihre Einrichtung im Kon-
text der Kooperations- und Vernetzungsstrukturen als Dreh- und Angelpunkt verschiede-
ner Hilfsmöglichkeiten für Familien, was sie über die von ihr festgestellten Bedarfe der 
Adressat*innen legitimiert und was hier beispielhaft an einer Erzählung über die Koope-
ration mit der Erziehungsberatungsstelle deutlich wird: 

[...] auch das ist auch in der Einrichtung, es funktioniert ALLES sowieso nur, wenn es in der Ein-
richtung ist. Diese Menschen würden niemals, wenn ich denen sage: Wissen Sie, da vorne ist die 
Erziehungsberatungsstelle. Die landen da nicht, die landen aber hier, weil, sie wollen ja was von 
uns, sie wollen ihr Kind hier hinbringen. (L1, Z. 132-136) 

Die Kooperations- und Vernetzungsstrukturen in Bezug auf die Erwartung der Familien-
orientierung und das daraus resultierende Angebot unter dem Dach der Einrichtung wer-
den aufgrund der Unterstützungsbedürftigkeit der Familien als ein notwendiges Konstrukt 
gerahmt. 

Die Einrichtung fungiert auch als Bindeglied zwischen unterschiedlichen Akteur*innen, 
beispielsweise bei einem Fall oder einem Verdacht von Kindeswohlgefährdung. 

Wir tauschen uns natürlich aus, weil, dann ist häufig eben auch noch die Entscheidung: Reicht das 
an Hilfemöglichkeiten oder ist vielleicht auch eine Familienhilfe notwendig? Äh, gibt es Gespräche 
mit dem Jugendhilfedienst? Ist sowas auch gewünscht? Dann komme ich wieder ins Boot, das ist 
sehr individuell unterschiedlich. (L1, Z. 177-181) 

Da der Bedarf an entsprechenden Unterstützungsleistungen in E1 hoch ist, besteht der 
Kontakt mit den Kooperationspartner*innen regelmäßig. Die Akteur*innen agieren dabei 
als Expert*innen in ihren jeweils spezifischen Handlungsfeldern, besprechen sich jedoch, 
wenn eine Familie darüber hinausgehende Unterstützung benötigt. Auch die Angebotsge-
staltung findet in gemeinsamer Absprache statt. Als das geplante Mutter-Kind-Turnen an 
der mangelnden aktiven Beteiligung der Mütter scheitert, konzipieren L1 und die Koope-
rationspartnerin das Angebot um: 

Dass wir uns überlegt haben, wir machen daraus vielleicht mal ein Angebot im Jahr oder zwei Mal 
im Jahr [...]. Weil mir einfach wichtig ist, dass die Eltern wissen, wie wichtig Bewegung für ihr 
Kind ist, für sie selber natürlich auch. (L1, Z. 881-886) 

Den auf Prävention abzielenden Angeboten liegt eine defizitäre und problemfokussierte 
Sichtweise auf die Familien zugrunde, welche aus dem Präventionsverständnis resultiert: 
Hier geht es um Kategorisierung, Problembehebung und Kontrolle und weniger um die 
familiären Ressourcen – ein Verständnis, welches auch im als bedeutsam markierten 
Netzwerk Frühe Hilfen zu herrschen scheint. Dementsprechend werden die Angebote 
nicht gemeinsam mit, sondern für die Familien konzipiert. Dies verlangt aus Sicht von L1 
die Anstrengung aller beteiligten Akteur*innen und dabei auch eine gewisse Expertise. 
Die Kooperations- und Vernetzungsstrukturen werden als ein „System“ beschrieben und 
die professionellen Akteur*innen bilden eine Einheit. 

Multiprofessionelle Zusammenarbeit wird in diesem Fall als Strategie zur Bearbei-
tung von Herausforderungen konstruiert, die alleine nicht bewältigt werden könnten. 
Mangelt es an einem hierfür bedeutsamen ähnlichen beruflichen Selbstverständnis der 
Akteur*innen, kommt es zu Spannungen. Ein Konflikt mit einer Großtagespflegestelle 
tritt auf, „weil für mein Verständnis von pädagogisch qualitativ guter Arbeit da Grenzen 
überschritten worden sind, in dem: ‚Was kann ich für Eltern tun?‘ [...] Ich kann Hilfe an-
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bieten, ich kann sie nicht aufzwingen und in der Kooperation ist es halt passiert, dass ich 
erlebt habe, dass die [...] Tagesmutter [...] diese Grenzen in einem Ausmaß überschritten 
hat“ (L1, Z. 1262-1271). 

Die Einstellung, dass eine multiprofessionelle Zusammenarbeit eine Unterstützung 
darstellt, kann in einem Zusammenhang mit der Mitgliedschaft von E1 in dem Netzwerk 
Frühe Hilfen gesehen werden. Das Netzwerk setzt sich aus Akteur*innen desselben Sozi-
alraums zusammen. Die daraus resultierenden gemeinsamen Herausforderungen führen 
dazu, dass sie in diesem Rahmen lösungsorientiert an sozialräumlichen Problemstellungen 
arbeiten, sich gegenseitig unterstützen und neue Projekte initiieren. 

Ich sehe das als sehr gewinnbringend an, weil, davon profitiere ich und ich habe in den vielen Jah-
ren auch viel dadurch gelernt. Was bedeutet Netzwerkarbeit? (...) Was kann der Gewinn für mich 
dadurch sein? (L1, Z. 1356-1358) 

5.2 Falldarstellung Einrichtung 2 (E2) 

E2 liegt in einer Kleinstadt in Nordrhein-Westfalen mit einer ländlichen Struktur der Re-
gion und in einem gemischten Sozialraum. Träger der Einrichtung ist die Kommune und 
in drei Gruppen werden Kinder ab null Jahren betreut. Die Einrichtung ist seit 2007 im 
Verbund mit einer anderen Einrichtung Familienzentrum. 

Die befragte Leitungskraft (L2) sieht ihre Kernaufgabe in der Kindertagesbetreuung 
und diese Aufgabe wird gegenüber der Familienzentrumsarbeit und somit einer Familien-
orientierung priorisiert: 

Wenn die Windel voll ist, ist die Windel voll. Und dann besteht natürlich auch Handlungsbedarf 
beim Kind, und zwar in der entsprechenden pädagogisch guten Form. Und darauf würde ich immer 
auch bestehen. Dass damit die Zeit enger wird, (.) für diese Dinge [zeigt auf die Netzwerkkarte], ist, 
glaube ich, klar. (L2, Z. 1048-1061) 

Im Kontext der wahrgenommenen Kernaufgabe werden vor allem organisatorische Fra-
gen thematisiert. Die Relevanzsetzung von L2 liegt in der Bewältigung alltäglich anfal-
lender Aufgaben im Kontext der Kindertagesbetreuung und die Zeit hierfür wird durch 
die Familienzentrumsarbeit geringer. Die Adressat*innen der Einrichtung beschreibt sie 
als „mehrheitlich [...] gut bürgerlich“ (L2, Z. 12) und nimmt keinen Unterstützungsbedarf 
„im Verhalten ihren Kindern gegenüber, im Förderverhalten und so weiter“ (L2, Z. 21) 
wahr. L2 fehlt es an einer Leitidee, warum eine Weiterentwicklung zum Familienzentrum 
sinnvoll ist. Familienzentrum wurde die Einrichtung nach Vorgabe durch den Träger: 

[...] der Träger hat entschieden, ihr werdet Familienzentrum in Kooperation mit dem katholischen 
Kindergarten. Und bitteschön, beschäftigt euch mit den Kriterien. Dann haben wir uns mit den Kri-
terien beschäftigt und festgestellt, wir brauchen Kooperationspartner. (L2, Z. 914-926) 

Der Sozialraum wird in den Erzählungen von L2 nicht relevant. 
E2 arbeitet mit geographisch weit verstreuten Akteur*innen zusammen. Dieser Um-

stand ist auch auf die ländliche Lage der Einrichtung zurückzuführen. So musste L2 zu 
Beginn erst einmal „suchen und [...] schauen, was es hier überall gibt und im Endeffekt 
sind wir darauf gekommen, dass das hier so (.) zustande gekommen ist“ (L2, Z. 931-932). 

Das Angebot des Familienzentrums im Kontext der Erwartung von Familienorientie-
rung und als Resultat der Kooperations- und Vernetzungsstrukturen wird von L2 als Dienst-
leistung konstruiert, indem dieses z.B. die Vereinbarkeit von Familie und Beruf unterstützt: 
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Wir haben zum Beispiel mit der VHS hier einen Sportkurs für Kinder. [...] wir haben ihn eingeführt 
mit dem Gedanken, wir haben etliche Familien, die ganztags arbeiten. Die sind / Wir haben ja in der 
Stadt auch einen Sportverein und ganz viele Angebote nachmittags. (.) Aber wir haben auch Kinder, 
die dort nicht hingehen können, weil die Eltern arbeiten. Und für DIESE Kinder und für diese Eltern 
ist das ein gutes Angebot, wenn wir das ins Haus holen. Ne? Also das ist so diese / dieser Hinter-
grund eigentlich dann auch dahinter, ne? (L2, Z. 486-515) 

Die finanziellen Mittel sollen, so L2, „nicht im Familienzentrum liegen, sondern die sol-
len bei Menschen ankommen“ (L2, Z. 1496-1497). Die so konzipierten Angebote basie-
ren auf Freiwilligkeit und stellen keine „Pflichttermine“ (L2, Z. 718) dar, was L2 in Be-
zug auf die Beratungssprechstunde der Erziehungsberatungsstelle deutlich macht. „Und 
ich tausche mich auch mit den Herrschaften nicht drüber aus über Familien und auch die 
tauschen sich natürlich nicht mit uns aus.“ (L2, Z. 722-723) Nicht alle Angebote finden 
unter dem Dach der Einrichtung statt. Teilweise werden die Familien an Ansprechpart-
ner*innen und Angebote vermittelt bzw. „dahin beraten“ (L2, Z. 1361). Die Einrichtung 
nimmt auch eine Lotsenfunktion wahr. 

Die Kooperationsbeziehungen zeichnen sich vor allem durch organisatorische Abspra-
chen aus. Dabei werden die Akteur*innen als Expert*innen ihrer jeweiligen Handlungsfel-
der anerkannt und es ist erwünscht, dass alle Akteur*innen in ihren Zuständigkeitsbereichen 
verbleiben. Multiprofessionalität wird hier als Ko-Existenz konstruiert, weil L2 angesichts 
ihres beruflichen Selbstverständnisses und einer Kosten-Nutzen-Kalkulation keinen Bedarf 
an einer anderen Form der multiprofessionellen Zusammenarbeit sieht. Die Kooperations- 
und Vernetzungsstrukturen bestehen aus bilateralen Beziehungen und eine darüberhinaus-
gehende Zusammenarbeit wird von L2 als wenig zielführend beschrieben. 

[...] was sollen wir uns denn mit allen zusammensetzen. Die Zusammenarbeit ist geklärt zwischen 
denen, zwischen denen, zwischen denen und uns. Äh, die müssen nicht wissen, was die KBS anbie-
tet, die KBS muss auch nicht / hat wenig Interesse zu wissen, was die VHS hier anbietet. (L2, 
Z. 1629-1631) 

Diese Einstellung kann außerdem in einem Zusammenhang damit gesehen werden, dass 
sich das Netzwerk der Einrichtung vor allem aus Akteur*innen zusammensetzt, die unter-
schiedlichen Sozialräumen entstammen und unterschiedliche Interessen verfolgen. 

Die an einen Tisch zu setzen, wäre die Frage, welches Thema hätte man. Und wohl gemerkt, KBS 
kommt aus [Stadt O] (.), die VHS sitzt zwar hier. [...] Offen gestanden, da muss man dann überlegen 
auch mal ein bisschen, ne, wollen die sich alle treffen. (L2, Z. 1641-1670) 

6 Diskussion 

Die Weiterentwicklung zum Familienzentrum geht für beide exemplarisch dargestellten 
Einrichtungen mit der Erwartung einer verstärkten Familienorientierung und in diesem Zu-
sammenhang mit Kooperation und Vernetzung einher, was von den Einrichtungen auf un-
terschiedliche Art und Weise umgesetzt wird. Bezugnehmend auf die neo-institutiona-
listische Perspektive zeigt sich, dass die Erwartung der Familienorientierung und das daraus 
resultierende Konstrukt von Multiprofessionalität in Wechselwirkung mit weiteren instituti-
onellen Erwartungen stehen und die Leitungskräfte die Erwartung dementsprechend anpas-
sen und übersetzen. Das organisationale Handeln wird dabei insbesondere über die adres-
sat*innenspezifischen Bedarfe legitimiert bzw. beim Fall L1 auch über die sozialräumlichen 



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2021, S. 300-314      311 

Bedarfe, resultiert aber sowohl bei L1 als auch bei L2 aus dem jeweiligen beruflichen 
Selbstverständnis: L1 übersetzt Familienorientierung, Kooperation und Vernetzung als not-
wendige Strategien zur Familienunterstützung. Für sie ist eine enge und multiperspektivi-
sche Zusammenarbeit bedeutsam. Der wahrgenommenen Unterstützungsbedürftigkeit kann 
nur gemeinsam mit anderen engagierten und professionellen Akteur*innen unterschiedli-
cher Berufsfelder begegnet werden. Dieses Verständnis resultiert aus der Konstruktion von 
Fürsorge und Prävention. Letzteres und auch das Verständnis von Kooperation und Vernet-
zung können auf die Mitgliedschaft im Netzwerk Frühe Hilfen zurückgeführt werden. L2 
wiederum übersetzt die Erwartungen als eine Dienstleistung für Familien auf Basis von 
Freiwilligkeit und erfüllt eine Lotsenfunktion. Mit den Kooperationspartner*innen wird eine 
Zusammenarbeit in Ko-Existenz befürwortet. Jede*r Akteur*in in diesem Konstrukt handelt 
als Expert*in eines autonomen Bereiches und ein Austausch über organisatorische Abspra-
chen hinaus findet nicht statt. Dies hält den Arbeitsaufwand der Beteiligten gering und es 
bleibt mehr Zeit für die benannte Hauptaufgabe der Einrichtung, die Kindertagesbetreuung. 
Wesentlich hierfür ist die angewandte Kosten-Nutzen-Relation von Kooperation und Ver-
netzung angesichts der wahrgenommenen Kernaufgabe, welche durch die aufoktroyierte 
Entscheidung des Trägers zur Weiterentwicklung notwendig zu werden scheint, sich aber 
auch im Kontext der Kindertagesbetreuung zeigt. Eine über bilaterale Kooperationsbezie-
hungen hinausgehende Zusammenarbeit wird außerdem als unproduktiv bewertet, weil sich 
die Kooperations- und Vernetzungsstruktur aus Akteur*innen unterschiedlicher Sozialräu-
me und Interessen zusammensetzt. 

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse an dem in diesem Beitrag fokussierten Bei-
spiel der Familienorientierung, dass das Handeln von Familienzentren im Kontext multi-
professioneller Kooperation und Vernetzung von institutionellen Erwartungen gerahmt 
wird. Die Kooperations- und Vernetzungsstrukturen können somit als Resultat institutio-
neller Erwartungen betrachtet werden, wobei diese nicht nur mit dem Auftrag der Famili-
enorientierung und der in diesem Zusammenhang vorgenommenen Übersetzung in Wech-
selwirkung stehen, schließlich sind Familienzentren wie auch Kindertageseinrichtungen 
im Kontext verschiedener Erwartungen, wie Inklusion, der Gestaltung des Übergangs in 
die Grundschule, Prävention sowie des erweiterten Schutzauftrags, zu Kooperation und 
Vernetzung aufgefordert. 

Das organisationale Handeln und damit die Kooperations- und Vernetzungsstrukturen 
stellen ein vielschichtiges Phänomen dar, welches insbesondere vor dem jeweiligen beruf-
lichen Selbstverständnis organisationaler Akteur*innen im Zusammenspiel mit den jewei-
ligen organisationalen Rahmenbedingungen – und hierzu gehören auch die jeweiligen 
Kooperations- und Vernetzungsstrukturen – betrachtet werden muss. Die Struktur des So-
zialraums kann dabei je nach Konstitution begrenzend oder ermöglichend wirken. Dies 
kann gleichermaßen auch für das organisationale Handeln der Kooperationspartner*innen 
der Familienzentren angenommen werden, was Multiprofessionalität zu einem komplexen 
Unterfangen macht. Die Potenziale multiprofessioneller Zusammenarbeit zeigen sich be-
sonders dann, wenn für die beteiligten Akteur*innen ähnliche institutionelle Erwartungen 
bedeutsam sind. Ist dies nicht der Fall, werden die Potenziale einer multiprofessionellen 
Zusammenarbeit entweder nicht ausgeschöpft (E2) oder es treten Konflikte auf (E1). 

Die Ergebnisse sollen nicht ohne eine Reflexion der Erhebungsmethode betrachtet 
werden. Eine Differenzierung dahingehend, inwiefern die hier aufgezeigten Handlungslo-
giken individuell und aus einer persönlichen Haltung resultieren oder durch die Organisa-
tion geprägt sind, ist an dieser Stelle nur bedingt möglich. Hierzu bedarf es weiterer Inter-
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views in den Einrichtungen oder auch anderer Erhebungsmethoden. Dennoch kann kon-
statiert werden, dass, auch wenn es sich um vornehmlich persönliche Haltungen handeln 
sollte, die Leitungskräfte – auch aus neo-institutionalistischer Perspektive – eine hohe 
Bedeutung für das organisationale Handeln haben. Hierauf verweisen auch Nentwig-
Gesemann et al. (2016), nach denen „Leitungskräfte [...] nicht nur Basis und Motor für 
Teamqualität und Organisationsentwicklung [sind], sondern darüber hinaus auch ‚vermit-
telnde‘ Instanz zwischen einerseits den Erwartungen und Aufgaben, die von außen an 
KiTas herangetragen werden (z.B. durch den Träger, die Eltern oder auch die jeweiligen 
Bildungsprogramme/-pläne), und andererseits den pädagogischen Orientierungen und 
Praktiken in ihrer KiTa“ (Nentwig-Gesemann et al., 2016, S. 7). Die in diesem Beitrag 
vorgestellten Ergebnisse sind aufgrund der Heterogenität im Feld außerdem sicherlich 
nicht uneingeschränkt auf Familienzentren in anderen Bundesländern übertragbar, den-
noch treffen auch dort – wenn auch in unterschiedlichem Ausmaß – unterschiedliche in-
stitutionelle Erwartungen auf die Organisationen, welche die Kooperations- und Vernet-
zungsstrukturen bedingen dürften. 

Anmerkungen 
 
1 Die Ausführungen basieren dabei auf Ergebnissen eines Dissertationsprojektes, in welchem die 

Handlungslogiken von Familienzentren in NRW im Kontext ihrer Kooperations- und Vernetzungs-
strukturen sowie die Wechselwirkung zwischen ebendiesen analysiert werden. 

2 Auch zu den Sichtweisen der Fachkräfte des Feldes in Bezug auf die multiprofessionelle Kooperati-
on und Vernetzung liegen Befunde vor. So geben die genannten Studien auch Einblicke in die Zu-
friedenheit der Fachkräfte, auf die im Rahmen dieses Beitrags allerdings nicht näher eingegangen 
werden kann. Dies gilt gleichermaßen für die Befunde von Beher und Walther (2012), welche die 
(selbsteingeschätzte) Kompetenz der Fachkräfte diesbezüglich beleuchten. Hingewiesen sei auch 
auf Küster et al. (2015), Schilling (2008) und Schilling und Stöbe-Blossey (2008), welche Hinweise 
auf die Sichtweisen der Kooperationspartner*innen von Kindertageseinrichtungen und Familienzen-
tren, Netzwerke Frühe Hilfen, Familienbildungsstätten und Erziehungsberatungsstellen auf die Ko-
operation und Vernetzung mit diesen liefern. 
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Erwachsen werden in pandemischen Zeiten – 
Herausforderungen an die zeitliche Herstellung 
und Gestaltung von Übergängen im Lebenslauf  
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Zusammenfassung  
Durch die Maßnahmen zur Eindämmung der Pandemie verändert sich für viele das Zeiterleben drama-
tisch: Zukunft ist aufgeschoben und Gegenwart entweder extrem verdichtet oder prekär geworden. Dies 
betrifft insbesondere Jugendliche und junge Erwachsene, von denen viele immer weniger in der Lage 
sind, ihre Übergänge in Ausbildung und Arbeit planen zu können; und gleichzeitig sind sie diejenigen, 
die unter den Einschränkungen des Jugendlebens in der Gegenwart, im Kontext von Peerkulturen, 
Freundschaften und romantischen Beziehungen, besonders leiden. Der Beitrag nimmt diese Situation 
zum Anlass, um grundsätzlich über die Dimension der Zeitlichkeit in der Hervorbringung von Übergän-
gen im Lebenslauf nachzudenken. Er erinnert dabei an das temporal entworfene Agency-Konzept von 
Mustafa Emirbayer und Ann Mische (1998), das hierfür grundsätzlich anschlussfähig ist. Gerade mit 
Blick auf den starken normativen Erwartungsdruck, dem die Übergangsgestaltung Jugendlicher und jun-
ger Erwachsener unterliegt, ist dieses Konzept um eine kritische Perspektive auf (Chrono-)Normati-
vitäten zu erweitern. Denn letztere werden derzeit extrem herausgefordert – mit offenem Ende.  
 
Schlüsselwörter: Zeitlichkeit, Übergänge, Junge Erwachsene, agency, Pandemie 
 
 
Growing up in pandemic temporalities – Challenges for doing transitions in the life course  
 
Abstract 
Measures for fighting the spread of COVID-19 have a deep impact on the experience of time: Future is 
delayed, and presence is either extremely compacted or has become precarious. Youth and young adults 
are especially affected by this change of temporalities: a big part of them have less and less opportunities 
for planning their future, i.e. their transitions into training and work; and at the same time they are the 
group who suffers most from the restrictions to live their youth life, which is depending on gathering in 
the presence, among peers, or in romantic relationships. The article takes their present situation as a start-
ing point in order to reflect more fundamentally on the dimension of temporality within the constitution 
of life course transitions. It recalls the temporal concept of agency developed by Mustafa Emirbayer and 
Ann Mische (1998), which is highly compatible in this regard. However, and especially with regard to 
the normative pressure under which young people have to do their transitions, this concept has to be en-
larged by a critical perspective on (chrono-)normativities. It is exactly these normativities which are cur-
rently challenged – with open end.  
 
Keywords: Temporality, transitions, young adults, agency, pandemic 
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Einleitung 

Die aktuellen Bedingungen der Pandemie geben allerhand Anlass dazu, das soziale Phä-
nomen der Zeitlichkeit genauer anzuschauen. Indem sich das Zeiterleben durch die Maß-
nahmen zur Eindämmung von COVID-19 so spürbar verändert, wird deutlich, wie sehr 
Zeit als soziales Phänomen zu begreifen ist, und von welch hoher gesellschaftspolitischer 
Relevanz es ist.1 Aber wie bei allem, was zu den Wirkungen der Pandemie zu sagen ist, 
gibt es auch in Bezug hierauf wenig Verallgemeinerbares: Die durch die Pandemie verän-
derten zeitlichen Relationen sind durchdrungen von Klassismen, Rassismen, Genderismen 
und einigen anderen -ismen mehr.2 So ist auch das Zeiterleben von Menschen seit Anfang 
März 2020 sehr unterschiedlich, abhängig davon, wie sie im Verhältnis von Erwerbsarbeit 
und Care positioniert sind, in welche Care-Verpflichtungen sie eingebunden sind (oder 
nicht), in welchem Erwerbsbereich sie tätig sind, ob biografische Umbrüche und Lebens-
entscheidungen anstehen (oder nicht). Und immer wieder: über welche materiellen (Groh-
Samberg, 2019), sozialen, räumlichen und Bildungsressourcen sie verfügen (oder nicht). 
Diese Einsicht in die Nicht-Verallgemeinerbarkeit ereilt auch das Phänomen, dem dieser 
Essay sich widmet: den Zeitlichkeiten, die die Übergänge Jugendlicher und junger Er-
wachsener in dieser aktuellen gesellschaftlichen Situation betreffen.  

Der Artikel ist geschrieben aus der Perspektive einer reflexiven Übergangsforschung, 
die davon ausgeht, dass ihr ‚Gegenstand‘ – Übergänge im Lebenslauf – nicht schlichtweg 
gegeben ist, sondern immer wieder sozial hervorgebracht wird (Walther et al., 2020). Diese 
Perspektive wird derzeit im Rahmen des DFG-Graduiertenkollegs Doing Transitions für die 
Erforschung unterschiedlicher Übergangsphänomene genutzt (www.doingtransitions.org). 
Nachdem in der ersten Förderphase vor allem diskursive, institutionelle und individuelle 
Formen der Herstellung und Gestaltung von Übergängen im Lebenslauf untersucht wur-
den, wird in der zweiten Förderphase diese relationale Perspektive noch intensiviert. Im 
Zentrum stehen nun interpersonale Beziehungsgefüge, Zeitlichkeiten und Materialitäten, 
in denen Übergänge hervorgebracht werden. Aus diesen Perspektivierungen hebt der vor-
liegende Artikel aus gegebenem Anlass die zeitliche besonders hervor.  

Er beginnt mit einer Rückerinnerung an ein Konzept von Handlungsfähigkeit, das 
Mustafa Emirbayer und Ann Mische 1998 als temporales Konzept entwickelt haben: 
agency wird von ihnen zeitlich gedacht, als – durchaus variabler – Dreiklang aus Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft. Wenn nun, wie derzeit unter dem Eindruck der Pande-
mie, Zukunft (aber auch Gegenwart) so sehr zur Disposition stehen, dann lohnt es sich 
dieses Konzept noch einmal genauer anzusehen und zu fragen: Welche Schlagseite, ge-
nauer: welchen Missklang bekommt diese Idee eines Dreiklangs der Handlungsfähigkeit, 
wenn der Ton dieses Akkords, der in Richtung Zukunft klingen sollte, nahezu verstummt 
ist, und gleichzeitig der Ton, der auf Gegenwart klingt, stark dissonant wird?  

Dieser Gedanke einer veränderten Proportionierung von Zeitlichkeiten wird anhand 
der Lebenslagen junger Erwachsener entfaltet. Dabei fokussiere ich auf das Moment des 
(nicht mehr) Planen-Könnens, aber auch auf die Veränderungen von Gegenwart. Exemp-
larisch werden für das Zukunftsmoment vor allem die Übergänge in Ausbildung und Ar-
beit in den Blick genommen, und für das Gegenwartsmoment die Übergänge im Kontext 
von Peerkulturen, Freundschaften und romantischen Beziehungen (2). 

Wie eine reflexive Übergangsforschung, in der Übergänge nicht als gegeben, sondern 
als in Praktiken und Relationen hervorgebrachte soziale Phänomene gelten, diese Zeit-
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lichkeiten theoretisch einfangen und empirisch untersuchen kann, und inwiefern diese 
Perspektive auf Zeitlichkeit von systematischer Relevanz für eine solche Übergangsfor-
schung ist, soll im dritten Schritt gezeigt werden (3). Hier wird auch nochmals auf die 
Anschlussstellen hinzuweisen sein, die praxistheoretische und poststrukturalistische 
agency-Konzepte für diesen Forschungszugang bieten. 

1 Das temporale Konzept von agency und seine 
poststrukturalistische Lesart 

Zeitlichkeiten – das Erleben von Zeit, der Umgang mit Zeit – verändern sich derzeit radi-
kal. Insbesondere ist es der prospektive Aspekt von Zeit, der sich spürbar und markant ver-
ändert und unser Leben in hochentwickelten spätkapitalistischen Gesellschaften teilweise 
auf den Kopf stellt. Dieser Beitrag wurde unter dem aktuellen Eindruck eines zweiten 
Lockdowns geschrieben, zu einem Zeitpunkt, an dem das staatliche Krisenmanagement ei-
nen kritischen Punkt erreicht hat und die Ungleichheit der Betroffenheiten wie auch die Se-
lektivität der Rettungsmaßnahmen schon vielfach analysiert und kritisch kommentiert 
wurden. Ich nehme hier ausschließlich einen gesellschaftlichen Grundmodus ins Visier, 
der sich nach dem ersten Lockdown im Frühjahr 2020 nicht verändert hat: der eines plane-
rischen Umgangs mit Zeit, der unterstellt, sie ließe sich planen „wie gehabt“. Dieser 
Grundmodus ist ganz offensichtlich nicht nur ein Motor von Gesellschaften wie dieser, 
sondern er ist auch zu unserem zweiten Ich geworden: so, wie wir uns permanent optimie-
ren (müssen) (Stauber, 2021), so müssen wir auch permanent planen – auch wenn wir in-
zwischen zum dritten Mal in einem Jahr hart mit der Tatsache konfrontiert wurden, dass 
Pläne – kurzfristige wie längerfristige – immer wieder zunichtegemacht werden. Vom 
Frühjahr in den Herbst Verschobenes, vom Herbst ins Frühjahr Verschobenes konnte wie-
der nicht stattfinden, wenn es irgendwie auf körperliche Ko-Präsenz angewiesen war. Dies 
führt uns schmerzlich vor Augen, wie stark im gegebenen gesellschaftlichen Kontext unser 
Gefühl von Handlungsfähigkeit darauf angewiesen ist, dass wir planen können. 

Das prospektive Moment liegt nicht nur allen Konzepten von Bildung, Entwicklung, 
Fortschritt zugrunde, es liegt auch in der sozialen DNA dieser Gesellschaft. Es zeigt sich 
als durchaus machtvolles Element von Subjektivierungsprozessen (Ricken et al., 2019), in 
denen wir als planerische Subjekte angerufen werden. Und weil wir hierdurch zu aner-
kannten Subjekten werden, sind wir mit dieser Anrufung auch sehr ansprechbar. So sehr, 
dass es kaum noch auffällt, wie stark in dem derzeit überall laut werdenden Ruf nach 
mehr Planungssicherheit dieser machtvolle Zugriff auf das Selbst gar nicht mehr kritik-
würdig erscheint. Vielmehr wird geradezu lautstark eingefordert, worunter wir bisweilen 
doch auch massiv leiden. Dies entbehrt nicht einer gewissen Ironie.  

Mustafa Emirbayer und Ann Mische haben 1998 einen vielbeachteten Artikel vorge-
legt, in dem sie sich durch philosophiegeschichtliche Beiträge zur temporalen Dimension 
des Sozialen hindurchgearbeitet haben, um diese Erkenntnisse in ein temporales Konzept 
von agency zu gießen. Mit diesem Konzept betrachten sie Handlungsfähigkeit als Zusam-
menspiel des prospektiven Moments, also einer auf Zukunft ausgerichteten (und durchaus 
nicht nur planerischen) Dimension, mit dem iterativen Moment – also allem, was an be-
kannten Bezügen, Routinen, Traditionen, in der Vergangenheit Eingeübtem und (mehr oder 
weniger stark) Institutionalisiertem Handlungsfähigkeit ermöglicht –, und dem gegenwärti-
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gen Moment. Letzteres bezieht sich auf das, was in der Gegenwart an Herausforderungen 
und Kontingenzen schlichtweg zur Bearbeitung ansteht. Diese drei Zeitlichkeiten, so 
Emirbayer und Mische, klängen in einem Akkord, einer „chordal triad of agency“ zusam-
men, wobei mal der eine, mal der andere, mal der dritte Ton besonders zum Klingen kom-
me. Mal träte also das iterative Moment nach vorne, welches Vergangenheit betont, mal das 
Moment der gegenwärtigen Herausforderungen, mal das Moment des Projektiven. 

“Theoretically, our central contribution is to begin to reconceptualize human agency as a temporally 
embedded process of social engagement, informed by the past (in its habitual aspect), but also ori-
ented toward the future (as a capacity to imagine alternative possibilities) and toward the present (as 
a capacity to contextualize past habits and future projects within the contingencies of the moment). 
The agentic dimension of social action can only be captured in its full complexity, we argue, if it is 
analytically situated within the flow of time. More radically, we also argue that the structural con-
texts of action are themselves temporal as well as relational fields – multiple, overlapping ways of 
ordering time toward which social actors can assume different simultaneous agentic orientations. 
 Since social actors are embedded within many such temporalities at once, they can be said to be 
oriented toward the past, the future, and the present at any given moment, although they may be 
primarily oriented toward one or another of these within any one emergent situation. As actors move 
within and among these different unfolding contexts, they switch between (or “recompose”) their 
temporal orientations – as constructed within and by means of those contexts.” (Emirbayer & Mi-
sche, 1998, p. 963f.)3 

Im weiteren Fortgang ihrer Ausführungen betonen Emirbayer und Mische, wie wichtig in 
diesem Konzept das prospektive Moment sei, dass es aber viel weniger sozialphilosophi-
sche Aufmerksamkeit erhalte als etwa die Vergangenheitsdimension. Gleichzeitig gehe 
mit dieser Dimension ein zum Teil problematischer Begriffshorizont auf – er reiche von 
einer Terminologie, die stark auf das Absichtsvolle, Planvolle, Zielgerichtete abhebt, bis 
hin zu eher ephemeren Formulierungen wie Träume, Wünsche, Begehren, Ängste, Hoff-
nungen und Aspirationen (Emirbayer & Mische, 1998, p. 984). Demgegenüber machen 
die beiden Autor*innen deutlich: 

“In our view, projectivity is neither radically voluntarist nor narrowly instrumentalist; the formation 
of projects is always an interactive, culturally embedded process by which social actors negotiate 
their paths toward the future, receiving their driving impetus from the conflicts and challenges of 
social life. The locus of agency here lies in the hypothesization of experience, as actors attempt to 
reconfigure received schemas by generating alternative possible responses to the problematic situa-
tions they confront in their lives. Immersed in a temporal flow, they move “beyond themselves” into 
the future and construct changing images of where they think they are going, where they want to go, 
and how they can get there from where they are at present. (…) Projectivity is thus located in a criti-
cal mediating juncture between the iterational and practical-evaluative aspects of agency. It involves 
a first step toward reflectivity, as the response of a desirous imagination to problems that cannot sat-
isfactorily be resolved by the taken-for-granted habits of thought and action that characterize the 
background structure of the social world.” (Emirbayer & Mische, 1998, p. 984) 

Dieses Konzept von agency ist hochgradig relational angelegt (Emirbayer, 1997) – und 
dies in zweierlei Hinsicht: zum einen dadurch, dass Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft permanent aufeinander verweisen. So zeigen die Autor*innen in ihrem Artikel en 
détail auf, wie diese drei ineinander wirken, sich also jeweils in den anderen Dimensionen 
spiegeln. Durch Erfahrungen in der Vergangenheit, die Erwartungen für die Zukunft ge-
nerieren, wirkt die iterative Dimension in die projektive Dimension hinein. Genauso wirkt 
die iterative Dimension in die Gegenwartsdimension hinein, insofern Erfahrungen dazu 
dienen, aktuellen Herausforderungen auf eine ganz bestimmte Weise zu begegnen. 
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Zum anderen ist dieses Konzept auch insofern relational, als es agency als sozial und 
historisch situiert begreift. Es verweist mithin auf die interaktiven, sozialen, materialen 
Konstellationen, in denen agency hervorgebracht wird. Hiermit ist es anschlussfähig an 
poststrukturalistische Konzeptionen von Handlungsfähigkeit wie jenes von Judith Butler: 

„Falls ich irgendeine Handlungsfähigkeit habe, wird sie durch die Tatsache eröffnet, dass ich durch 
eine soziale Welt zustande komme, die ich niemals wähle. Dass meine Handlungsfähigkeit von ei-
nem Paradox gespalten ist, bedeutet nicht, dass sie unmöglich ist. Es bedeutet lediglich, dass das Pa-
radox die Bedingung ihrer Möglichkeit ist.“ (Butler, 1989, S. 12) 

In Konzepten wie ihrem wird ein stärkerer Akzent darauf gelegt, wie sehr machtvolle Un-
terwerfung und Subjektwerdung als zusammenhängend zu denken sind. In poststruktura-
listischen Subjektivierungstheorien wird das Entstehen von Handlungsfähigkeit geradezu 
in der Unterwerfung verankert. 

Gleichermaßen lassen sich auch in umgekehrter Richtung, also von diesen machttheo-
retischen Positionen, namentlich vom Konzept der Subjektivierung, wie es Judith Butler 
weiterentwickelt hat, Anschlussstellen an das temporale Konzept von agency aufzeigen. 
Denn Judith Butler greift mit Derridas Iteration einen zeitlichen Aspekt auf, wobei sie mit 
Wiederholung eben nicht die Reproduktion des Immergleichen meint, sondern hierin den 
systematischen Ort für Verschiebung, für Resignifizierung, für Transformation sieht. Die-
ser Ort entsteht zwar nur in der Wiederholung, scheint also im (Wieder-)Aufgreifen zu-
nächst einmal vor allem den Vergangenheitsbezug zu betonen, ist aber durch die Wen-
dung, die Butler dieser Wiederholung als Möglichkeit für Verschiebung gibt, gleicherma-
ßen auf Zukunft ausgerichtet. Und diese Verschiebung von Bedeutungen, die Re-
Signifizierung, wird in den Kontingenzen der Gegenwart ermöglicht. Diese zeitliche Di-
mension im Denken Butlers arbeitet auch Gerhard Posselt (2003) heraus: Die Adressie-
rungen sind 

„Effekt der historisch sedimentierten Bedeutungen und Konventionen, die in jedem Sprechakt ange-
rufen, zitiert und wiederholt werden. Dies ist kein einmaliger Prozess, sondern ein zeitlicher Vor-
gang, eine reiterative und zitathafte Praxis, die für Umdeutungen und Resignifikationen offen ist. 
Die Handlungsfähigkeit des Subjekts lokalisiert Butler in den Möglichkeiten der Resignifikation, 
die durch den Diskurs eröffnet werden.“ (Posselt, 2003, o.S., Hervorh. BS) 

Somit geht es auch bei Butler um eine „temporal condition for the subject“ (Butler, 1993, 
p. 95), und vor allem um eine temporale Idee des Generierens von Handlungsfähigkeit. 
Nach Hilmar Schäfer  

„lässt sich mit dem Wiederholungskonzept die Verklammerung von Vergangenheit, Gegenwart und 
Zukunft einer Praxis sowie die Möglichkeit ihrer Verschiebung durch eine transformierende Wie-
derholung in den Mittelpunkt stellen.“ (Schäfer, 2016, S. 142) 

Dies ist auch die Pointe bei Norbert Ricken und Nadine Rose: Iteration ist ein Moment 
der zeitlichen Ausdehnung von der Vergangenheit in die Gegenwart, mit der sich Adres-
sierungen in ihrer Zitathaftigkeit als „althergebracht“ ausnehmen, immer wieder aber 
auch modifizieren (müssen). Das, was im „Sich-Umwenden“ als Reaktion auf die Anru-
fung passiert (Rose & Ricken, 2018), ist unwägbar und immer offen für Resignifizierung 
bzw. für mögliche neue Bedeutungsgebungen in der Zukunft.  

Wichtig ist also festzuhalten: Auch das machttheoretische Konzept der Subjektivie-
rung enthält eine latente Zeitlichkeit. Bei Butler ist dieser Vorgang alles andere als neutral 
– wir werden vielmehr in machtvolle Diskurse hineingerufen, die wir uns nicht ausge-
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sucht haben (Butler, 2001, S. 8), und die durchaus normativ und sanktionierend wirken. 
Das genau ist ja der Clou des Subjektivierungskonzeptes: zum Subjekt zu werden und 
Handlungsfähigkeit zu entwickeln unter Bedingungen, die wir nicht selbst gewählt haben. 
Beispiele hierfür sind das Konstrukt des Lebenslaufs mit seinen Status-Versprechen, die 
mit bestimmten normativen Anforderungen einhergehen, sowie die – relativ stabilen – 
Organisationen, die als gate-keeper die Institutionalisierung des Lebenslaufs absichern. 
Auf diese Normativität wird im agency-Konzept von Emirbayer und Mische allerdings 
kaum eingegangen. 

Genau über diese stärkere Betonung der normativen Dimension könnte aber eine Brü-
cke zwischen den genannten Ansätzen – dem agency-Konzept der relationalen Soziologie 
und dem des Poststrukturalismus – gebaut werden. Diese Brücke ist für die Übergangs-
forschung durchaus von Bedeutung. Dies wird auch deutlich in einem Beitrag von Kath-
leen Riach und Kolleg*innen (Riach et al., 2014), die dieses normative Moment mit dem 
von Freeman (2010) entlehnten Konzept der Chrononormativität entfalten und es explizit 
mit Butlers Konzept der Heteronormativität verknüpfen: 

“Chrononormativity presents a fruitful means of exploring the temporal orders inscribed in organi-
zational life which produce assumed and expected heteronormative trajectories that may include 
(but are not exclusive to) ideas about the ‘right’ time for particular life stages surrounding partner-
ing, parenting and caring vis-a-vis career progression, promotions and flexible working.” (Riach et 
al., 2014, p. 1678) 

Lebensphasen sind in dieser Vorstellung hinsichtlich dessen, was in ihnen passieren soll, 
aber auch in der Frage, wie sie aufeinander folgen (sollen), folgenreich normiert; diese 
Zeitlichkeit ist alles andere als neutral – hier zeigt sich Subjektivierung in ihrem chrono-
normativen Modus.4 Es scheint sich somit – noch einmal mit Bezug auf Butler – um ein 
ganz bestimmtes lebensphasenspezifisches Angerufen-Werden zu handeln, mit dem Sub-
jekte in bestimmten Phasen des Lebens erst zu Subjekten werden.  

Wenn wir nun – subjektivierungstheoretisch informiert – Handlungsfähigkeit genau 
in diesem Zusammenspiel von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft sehen, wenn wir 
also die Metapher einer chordal triad ernst nehmen, dann kommt genau dieses Zusam-
menspiel unter den Bedingungen der Pandemie einen schrillen Missklang: immer wieder 
reißt die Saite, die in diesem Akkord den Ton der Zukunft spielt; Projektivität wird noch 
fragiler, als sie es ohnehin und ganz grundsätzlich ist. Spürbar wird die Schubkraft, die 
Art und Weise, in der unsere Energie nach vorne ausgerichtet ist, ausgebremst, und setzt 
mitunter sowohl destruktive als auch autodestruktive Potentiale frei. Und auch im Hin-
blick auf viele entlastende Gegenwartsbezüge bekommt agency eine kräftige Schlagseite. 
Im Jugend- und jungen Erwachsenenalter hat es eine besondere Tragik, wenn immer wie-
der in sich zusammenfällt, worauf sich die Anstrengungen gebündelt haben, sich die Vor-
freude gerichtet hat, was in Bildern und Vorstellungen projiziert wurde, wo und worin 
sich junge Menschen schon gesehen haben. 

2 Zur Herausforderung jugendlicher agency in Zeiten der 
Pandemie 

Übergänge von Jugendlichen und jungen Erwachsenen sind besonders deutlich dem dy-
namischen Zusammenspiel von Vergangenheits-, Gegenwarts-, und Zukunftsbezügen un-
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terworfen – wenn sie nicht erst hierdurch hervorgebracht werden (Walther et al., 2020; 
www.doingtransitions.org). So sind ihre Lebenslagen zum einen von Gleichzeitigkeiten 
und Ungleichzeitigkeiten unterschiedlicher (Teil)Übergänge geprägt (Stauber & Walther, 
2018), was Reibungsflächen erzeugt, etwa wenn Übergänge in der Schullaufbahn ins Ge-
hege kommen mit Übergängen in jugendkulturellen Vergemeinschaftungen, oder wenn 
Eingebundenheiten in der Herkunftsfamilie in Widerstreit geraten mit ausbildungsbeding-
tem Ortswechsel. Zum anderen stehen Jugendliche und junge Erwachsene unter extre-
mem Planungsdruck, werden sie doch permanent von allen Institutionen des Bildungs- 
und Hilfesystems dazu angehalten, ihre nächsten Schritte in Ausbildung und Beruf so gut 
wie möglich zu planen. Erst dann werden sie zu anerkannten (verantwortlichen) Subjek-
ten, erst dann wird ihnen Handlungsfähigkeit zugestanden, wenn sie sich diesem Diktum 
der Planbarkeit mit seiner ganz spezifischen prospektiven Ausrichtung unterwerfen. Dass 
diese in der Perspektive des oben benannten Konzepts von agency einer Engführung und 
Vereinseitigung gleichkommt, wurde immer wieder kritisiert (Raithelhuber, 2011), und 
genau diese Prospektivität wird unter der derzeit erschwerten Planbarkeit immer prekärer. 
Zwar sind die Unwägbarkeiten vor allem an diesen Übergängen, an denen ein planvolles 
Handeln besonders gefragt ist, notorisch, doch wie so vieles andere offenbart sich ihre 
Problematik unter den Bedingungen der Pandemie und der Politiken zu ihrer Bekämpfung 
wie unter einem Brennglas: Aktuell kann dem Planungsdruck immer weniger entsprochen 
werden. 

So ist die Planbarkeit von Übergängen in Ausbildung und Beruf im Moment nur noch 
in bestimmten Bereichen gegeben. Viele Praktika müssen gecancelt oder verschoben 
werden, der Beginn vieler Ausbildungen ebenso. Manche Bereiche (wie etwa der der kul-
turschaffenden Berufe) fallen derzeit als Option ganz weg. Besonders betroffen sind Aus-
zubildende in Branchen wie etwa Gastronomie, Hotellerie oder Friseurhandwerk – und 
damit Gruppen, die, wie etwa geflüchtete junge Menschen, in diese Teile des Ausbil-
dungsmarktes besonders stark einmünden. Schon 2020 sind nach Angaben des Bundesin-
stituts für berufliche Bildung elf Prozent weniger Ausbildungsverträge abgeschlossen 
worden, wenn auch nicht sämtlich pandemiebedingt  (BiBB, 2020); ein Drittel der Teil-
nehmenden einer Studie der Bertelsmann-Stiftung gab an, aufgrund der Corona-Pandemie 
ihre beruflichen Pläne nicht umsetzen zu können, etwa weil Bewerbungsgespräche abge-
sagt wurden (Barlovic et al., 2020); Freiwilligendienste müssen ausgesetzt werden, vor al-
lem, wenn sie im Ausland geplant waren; der Studienbeginn wird für viele so unattraktiv, 
dass sie kurzfristig umsteuern; Jobs zur Finanzierung eines Studiums oder einer kosten-
pflichtigen Ausbildung fallen weg; viele junge Erwachsene bleiben daher länger als ge-
plant bei ihren Eltern oder kehren wieder zu ihnen zurück. In diesen ‚Yoyo-Übergängen‘ 
(Stauber & Walther, 2018) zeigt sich einmal mehr, wie sehr die Übergänge – nicht nur in-
nerhalb von Familien – miteinander verbunden sind, wie sehr wir es mit „linked lives“ 
(Settersten, 2015) zu tun haben, statt mit individueller Lebensführung. Auch wenn sich 
vieles hier Genannte statistisch erst allmählich niederschlägt, können alle, die mit der 
Ausbildung und Unterstützung von Jugendlichen und jungen Erwachsenen zu tun haben, 
relativ genau benennen, wie sehr gerade ausbildungs- und berufsbezogene Übergänge 
durch die aktuelle Situation herausgefordert sind. So fehlen zum Beispiel in der Ausbil-
dung von Sozialarbeiter*innen und Erzieher*innen an vielen Stellen ausreichende Prakti-
kumserfahrungen für angehende Fachkräfte, um sie für ihren Übergang in die Praxis vor-
zubereiten5; Praxisanleitung und Rückmeldungsmöglichkeiten finden unter stark einge-
schränkten Bedingungen statt, es gibt kaum Möglichkeiten für den unmittelbaren peerkul-
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turellen Erfahrungsaustausch an Fachschulen und Universitäten. So wird zum Beispiel in 
Stipendienprogrammen für junge Leute aus benachteiligenden Lebenslagen deren hohe 
Motivation ein Studium zu beginnen massiv gebremst; zudem sind gerade diese Gruppen 
von Studierenden auf eine peerkulturelle Einbettung umso stärker angewiesen, je schlech-
ter ihre (räumlichen und sozialen) Bedingungen für ein „online“-Studium sind. Zum Bei-
spiel besteht in der Jugendhilfe immer wieder Unklarheit, wie es in den einzelnen Hil- 
fe-Biographien weitergehen kann, nicht nur mit Blick auf Ausbildung und Beruf 
(www.forum-transfer.de; https://www.jugendhilfeportal.de/coronavirus/). Es sind – so 
viel kann nach den Ergebnissen der JuCo1- und JuCo2-Studien bereits als gesichert gelten 
(Thomas & Lips, 2020; Andresen et al., 2020a; Andresen et al., 2020b) – gerade solche 
Übergangssituationen, an denen sich die Verwundbarkeit von Jugendlichen besonders 
deutlich zeigt, und dies wiederum in den unterschiedlichen sozialen Lebenslagen in sehr 
unterschiedlicher Dramatik (Calmbach et al. 2020).  

Zu betonen ist noch einmal: diese Unwägbarkeiten spitzen sich derzeit lediglich zu – 
sie sind nichts grundsätzlich Neues. Wo rund ein Viertel der Ausbildungsverhältnisse je-
des Jahr wieder aufgelöst werden (BMBF 2020, S. 67), wo rund ein Drittel der Studieren-
den ihr Studium abbrechen (Heublein et al., 2020), wo schon länger von einer Prekarisie-
rung des Berufseinstiegs gesprochen wird, da ist mangelnde Planbarkeit allgegenwärtig. 
So waren diese Übergänge auch vor Corona hochgradig angewiesen auf funktionierende 
und anerkennende persönliche Beziehungen (zu Lehrer*innen und Ausbilder*innen, zu 
den Kolleg*innen und Kommiliton*innen), auf passende raum-zeitliche Konstellationen 
(Wege und Arbeitszeiten), auf Materialitäten (Räumlichkeiten, allergieauslösende Stoffe 
und sonstige Unverträglichkeiten) und vieles andere mehr. Übergänge sind, gerade an 
dieser zentralen biografischen Nahtstelle, voller Kontingenz und hochgradig relational. Es 
sind in vielfältiger Hinsicht sozial eingebundene, sozial hergestellte Phänomene. Daher 
kam die Anforderung an Jugendliche und junge Erwachsene, diese hochgradig kontingen-
ten Übergänge möglichst gut planen zu sollen, schon immer einem Paradox gleich (Stau-
ber & Walther, 2013)6, das Hand in Hand geht mit einer verstärkten zeitökonomischen 
Ausrichtung von Bildungsverläufen. Sina-Mareen Köhler bescheinigt auch der schuli-
schen Berufsorientierung eine ganz bestimmte Zeitlichkeit:  

„eine Orientierung an einer zeitökonomischen Verwertungslogik. Studien- und Ausbildungsplatz-
bewerber*innen sollen möglichst ohne zeitliche Lücken im Lebenslauf einen passenden Platz erhal-
ten und die damit verbundene Qualifikation auch abschließend erreichen.“ (Köhler, 2020, S. 51) 

Die Planungsanforderung ist also systematisch verkoppelt mit einer Idee von Machbarkeit 
und Gestaltbarkeit von Übergängen, obwohl letztere doch so deutlich von einer ganzen 
Reihe unkalkulierbarer Faktoren und eigenwilligen Akteur*innen abhängen. Genau diese 
Unvorhersehbarkeit wird im Planungsauftrag systematisch dethematisiert; vielmehr wer-
den mit ihm in individualisierender Weise Jugendliche für Gelingen oder Scheitern ihrer 
Übergänge verantwortlich gemacht. Subjektivierung hat hier die Form einer einseitigen 
Responsibilisierung und ist der Rahmen für die paradoxe Gleichzeitigkeit von Institutio-
nalisierung und Individualisierung von Übergängen. Genau diese Paradoxie spitzt sich 
unter den Bedingungen der Pandemie noch zu, wird Jugendlichen doch genau die Zeit-
lichkeit entzogen, in der ihre agency am stärksten anerkannt und gefordert ist: die pros-
pektive, auf Zukunft gerichtete. Die Folge ist, dass 

„Unsicherheit bezogen auf die Zukunft, die eigene Bildungsbiographie sowie die Dauer der Krise zu 
den am häufigsten genannten Sorgen bei jungen Menschen zählen (…). Kinder und Jugendliche, die 
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sich an Bildungsübergängen befinden, sind davon nochmals besonders betroffen (Andresen et al. 
2020b; UNICEF Australia 2020).“ (Neumann, 2020 o.S.) 

Richten sich diese Sorgen auf die Zukunft, so sind für Jugendliche und junge Erwachsene 
Gegenwartsbezüge für die Bewältigung und Gestaltung ihrer Übergänge besonders wich-
tig. Hier wird das oben entfaltete temporale Konzept von ageny noch einmal in seiner an-
deren Facette wichtig, denn: In jugendkultureller agency hat der Gegenwartsbezug eine 
ganz besondere Bedeutung. Empirische Studien, die sich mit jugendkulturellen Zusam-
menhängen beschäftigen (Köhler et al., 2016), machen diesen Gegenwartsbezug in seiner 
biografischen wie kollektiven Relevanz deutlich. Sie zeigen auf, wie wichtig es für Ju-
gendliche und junge Erwachsene ist, Gelegenheiten zu suchen und intensiv zu nutzen, um 
sich zu versammeln, sich zu inszenieren, gerne auch im öffentlichen Raum, gerne so, dass 
es öffentliche Aufmerksamkeit erregt. Dabei geht es um losere oder verbindlichere Ver-
gemeinschaftungen, es geht um Erleben und Organisieren von Zugehörigkeit, es geht da-
rum, sich immer wieder ähnlich oder immer wieder neu zu entwerfen, es geht um ein Ex-
perimentieren mit unterschiedlichen Ausdrucksformen für das Erwachsenwerden. Und: es 
geht um ein Organisieren von Auszeiten – nicht zuletzt Auszeiten vom Stress der Planung 
von Übergängen (Litau et al., 2015). Denn die Anforderungen, die an Jugendliche gestellt 
werden, sind durchaus komplex. Sie reichen weit über die Orientierung im Kontext von 
Schule, Ausbildung und Beruf hinaus, betreffen auch die (Neu-)Gestaltung familialer Be-
ziehungen und Wohnformen und sind bei peer- und jugendkulturellen Anforderungen, bei 
der Gestaltung erster Liebesbeziehungen und Fragen der sexuellen Orientierung noch lan-
ge nicht zu Ende. Was leicht übersehen wird: auch in diesen informellen Zusammenhän-
gen werden Übergänge gestaltet und finden wichtige Orientierungsleistungen statt. Gera-
de hier wird für Jugendliche in ganz unmittelbarer Form agency sichtbar und erfahrbar – 
dies wurde in Studien zu peer- und jugendkulturellen Aktivitäten (Niekrenz & Witte, 
2011) und Debatten der Jugend(kultur)forschung immer wieder betont (Heinen et al., 
2020). Für dies alles gibt es nun kaum noch Gelegenheiten – lediglich in den Zeiten, in 
denen Schule stattfindet und so wenigstens die schulischen Peer-Kontakte gepflegt wer-
den konnten, die aber für viele Jugendliche nur einen Teil der relevanten Kontakte aus-
machen. Statt sich in selbstgewählten unterschiedlichen Kontexten bewegen zu können, 
sind sie viel stärker auf den häuslichen Bereich verwiesen. „Das ist für manche ein Ge-
schenk – für andere kann das jedoch auch stark belastend sein, insbesondere wenn die so-
zialen Bezüge und Unterstützungsnetzwerke auch für Eltern und enge Bezugspersonen 
nicht mehr so funktionieren wie bisher.“ (Andresen et al., 2020b:12) – oder, so wäre zu 
ergänzen, wenn Familien noch nie gut funktioniert hatten. Aus diesen ganz unterschiedli-
chen Gründen scheint dieser Verlust an Peer-Kontakten ‚in Kopräsenz‘ auch eine beson-
ders empfindliche Stelle zu sein, an der Jugendliche und junge Erwachsene von den pan-
demiebedingten Einschränkungen betroffen sind (siehe hierzu die von Sascha Neumann 
referierten internationalen Studienergebnisse, Neumann, 2020). 

Interessant ist, dass und wie viele Jugendliche und junge Erwachsene jetzt, wo diese 
Vergemeinschaftungen und dieses Spiel der Inszenierung nur noch eingeschränkt möglich 
sind, Mittel und Wege finden, dennoch ihren peerkulturellen Aktivitäten nachzugehen: klei-
ne Gruppen von Mountainbiker*innen bauen sich Trails im Wald, Jugendliche basteln sich 
Fitness-Geräte im Hinterhof, entwickeln immer neue Ideen, wie sie sich dennoch ausprobie-
ren, zeigen, begegnen, in Kontakt bleiben können. Dazu gehört zeitweilig für manche 
Gruppen sicher auch das Unterlaufen der pandemiebedingten Auflagen.7 Neben den physi-
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schen Begegnungen gehören dazu freilich auch phantasievolle Formen sich online in sozia-
len Netzwerken auszutauschen, mitzuteilen, zu inszenieren. So steht der immense Zuspruch, 
den Portale wie TikTok derzeit erfahren, in direktem Zusammenhang mit der Pandemie. Die 
beginnende Forschung zu TikTok und ähnlichen Plattformen unterstreicht den Gegenwarts-
bezug einer jugendkulturellen agency, die sich in vielfältigsten Formen der Selbstinszenie-
rung ausdrückt und immer stärker über Beliebtheitsgrade in online-communities erfährt8. 
Dabei scheinen sich nicht nur szeneunabhängige Zugänge zu öffnen, sondern auch bereits 
existierende jugendkulturelle Szenen (wie etwa Cosplay, Punk, Skate, Parkour etc.) ver-
stärkt online weiterzuentwickeln, wobei Markierungen von Zugehörigkeit (neben spezifi-
schen Kleidungspraktiken etc.) häufig über Verlinkung qua Hashtags erfolgt, zum Beispiel, 
was TikTok betrifft, zu sich ausdifferenzierenden Seiten wie bspw. „skatetok“ „cosplaytok“, 
„alttok“, etc.9 Dem Manko fehlender physischer Begegnungen steht dabei eine zunehmende 
Internationalisierung gegenüber (https://tiktokproject.wordpress.com/, Heer et al., 2022). 

Diese Praktiken zeigen einmal mehr die Bedeutung gemeinschaftlich erlebter Gegen-
wart – und die Dramatik ihres Verlusts. Ein Sommer ohne Parties und Festivals kann als 
unwiederbringlich verlorener Sommer empfunden werden, ein Jahr ohne Club- und Kon-
zertbesuche ebenso; Erwartungen auf wichtige Begegnungen und Erfahrungen laufen ins 
Leere, das Gefühl von verlorener Zeit angesichts einer (trotz aller Ausdehnung der Ju-
gendjahre) kurzen Phase, in der bestimmte Dinge gelebt und erfahren werden wollen. Die 
Bedeutung der Gegenwart drückt sich in diesem Moment des Unwiederbringlichen aus – 
und hinterlässt womöglich starke affektive Spuren: eine Melancholie des ungelebten Le-
bens, die vor allem Übergänge in romantische Beziehungen betrifft.10 Jana Heer, die der-
zeit über die Übergangsgestaltung von Jugendlichen auf der Plattform TikTok promoviert 
(https://doingtransitions.org/team/jana-heer-m-a), hebt hier etwa die Praxis der Präsenta-
tion von Outfits für nicht stattgefundene Ereignisse hervor: unter dem Motto „what I 
would have worn“ zeigen junge Erwachsene, was sie getragen hätten, hätte diese oder je-
ne Party, Hochzeit etc. stattgefunden.11 Gleichzeitig darf auch hier nicht falsch generali-
siert werden: es gibt immer auch Jugendliche und junge Erwachsene, die die aktuellen 
Bedingungen eher als einen Schonraum für den sozialen Erwartungsdruck ihrer Peers er-
leben (Andresen et al., 2020b, S. 15).12 

Denn auch diese Form des Gegenwartsbezugs ist normativ stark aufgeladen. Der Druck, 
in der Gegenwart nichts verpassen zu dürfen, ist ja nur ein Spiegelbild des planvollen Um-
gangs mit der Zukunft: weil Zukunftsplanung als so unausweichlich betrachtet wird, wird 
das intensive Nutzen der Gegenwart umso wichtiger. Auch peerkulturell gibt es eine Sub-
jektivierungsform, die da heißt: nutze den Augenblick – weil Du nur so für Deine Peers zum 
anerkannten Subjekt werden kannst. Zwar scheinen hinsichtlich der Normative, was wann 
im Lebensverlauf passieren sollte, peerkulturelle Übergänge eine gewisse Eigenwilligkeit 
zu genießen. Doch spätestens in dem Moment, in dem es um Übergänge in romantische Be-
ziehungen geht, unterliegen sie wiederum höchst ‚chrononormativen‘ Vorstellungen davon, 
wann es zu früh, wann es an der Zeit oder wann es höchste Zeit ist, eine*n erste*n 
Freund*in zu haben, wann es zu früh, wann an der Zeit oder wann höchste Zeit für Datings 
oder für das „erste Mal“ ist. Chrononormativität und Heteronormativität scheinen eng ver-
koppelt (Riach et al., 2014) – daher ist auch hier davon auszugehen, dass es Jugendliche 
gibt, die durch die Pandemie eine gewisse Entlastung von diesem Stress verspüren, sich als 
„echter Junge“ oder „echtes Mädchen“ beweisen zu müssen.  

Zusammengefasst: Jugendliche und junge Erwachsene sind in ihrer Handlungsfähig-
keit derzeit von zwei Seiten in der Bredouille. Sie können noch schlechter als bisher der 

https://tiktokproject.wordpress.com/
https://doingtransitions.org/team/jana-heer-m-a
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Planungsanforderung entsprechen, und sie können viel weniger auf die Ressourcen zu-
rückgreifen, die sie sonst im Umgang mit diesen Anforderungen unterstützen. Agency 
erweist sich als hochgradig in Subjektivierungsprozesse eingebunden, und Chrononorma-
tivität wird dabei von beiden Seiten wirksam: der Planungsauftrag an Jugendliche, die nur 
dann zu anerkannten (verantwortlichen) Subjekten werden, wenn sie sich diesem Diktum 
mit einer ganz spezifischen prospektiven Ausrichtung unterwerfen, ist kaum noch zu er-
füllen, und wird dennoch mit Nachdruck an sie gerichtet. Dabei macht es den Anschein, 
als seien speziell die Bildungsinstitutionen lange Zeit vor allem mit sich selbst und ihrem 
eigenen Funktionieren beschäftigt gewesen, wenn sie Jugendliche und junge Erwachsene 
vor allem in den Rollen adressiert haben, die in Bezug auf ihr eigenes Funktionieren rele-
vant waren: kommen sie als Schüler*innen mit distance learning zurecht? Kommen sie als 
Abiturient*innen mit neuen Prüfungsformaten klar? Sind Jugendliche und junge Erwach-
sene an diesen institutionellen Übergängen also sehr einseitig in ihren Funktionsrollen – 
als Schüler*innen, Auszubildende oder Studierende – im Visier, so geht sie die Pandemie 
aber auch in ihren informellen Übergängen hart an. Hier jedoch werden sie kaum gese-
hen. Dabei schiebt die Pandemie nicht nur der Zukunft, sondern auch den Gegenwartsbe-
zügen einen Riegel vor – beides zusammengenommen kann Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen die Luft nehmen: Denn es entfällt eine Rückversicherung für Umsteuern, für 
erzwungene Neuorientierung, vor allem aber für ein eigenwilliges Manövrieren in der 
Zeit. Dies umso mehr, wenn es jenseits der Szenen ‚Gleichbetroffener‘ weder Rollenmo-
delle noch Anerkennung oder Unterstützung für eine Lebensbewältigung gibt, die sich 
den zeitlichen Vorgaben widersetzt. 

Dabei sind jugendliche Lebensstile häufig gerade dadurch charakterisiert, dass sie 
sich an Chrononormativitäten reiben – an dem Auftrag, bestimmte Übergänge nacheinan-
der zu bewältigen, die „richtigen“ Zeitpunkte zu erwischen, vorgegebene Zeiträume ein-
zuhalten. Sie reiben sich häufig auch an dem impliziten Auftrag, dabei eine bestimmte 
planerische Grundhaltung zum Lauf der Zeit einzunehmen. Mit diesen Normativen wer-
den sie andererseits besonders stark konfrontiert, sobald sie z.B. vom Fahrplan des Nor-
mallebenslaufs abweichen, wenn sie also bestimmte Anforderungen ‚noch nicht‘ bzw. ‚zu 
spät‘ bewältigt haben, oder wenn sie in anderen (z.B. politischen) Lebensbereichen be-
stimmte Teilhabeansprüche ‚schon‘ stellen – z.B., wenn sie als Schüler*innen, die sich 
bei Fridays for Future engagieren, umweltpolitische Forderungen erheben, oder auch, 
wenn sie sehr jung Eltern werden. Nun ist es eine empirisch noch offene Frage, was die 
Erfahrungen mit der Pandemie im Hinblick auf affirmative Bestätigung oder Infragestel-
lung dieser Anforderungen bewirken. Einiges spricht dafür, dass der Verlust von jugend-
kulturellen Experimentierräumen in möglicherweise entscheidenden biographischen Pha-
sen unersetzlich ist, und Corona durch den Verlust an jugendkultureller Gegenwart auch 
einen Verlust an Zukunft, an Prospektivität und Projektivität mit sich bringt. Denkbar ist 
freilich auch eine verstärkte Hinwendung zu Lebensentwürfen, die maximale Sicherheit 
versprechen. Es könnte jedoch auch zu einer Bestärkung eher alternativkultureller Prakti-
ken kommen, die schon vor der Corona-Pandemie eine gewisse Skepsis gegenüber der 
Planbarkeit des Lebens zum Ausdruck brachten – Praktiken, die weniger auf individuelle 
Optimierung denn auf Gemeinwohl und Solidarität ausgerichtet sind, Praktiken, wie sie in 
gemeinschaftlichen Wohn-, Lebens- und Arbeitsformen wichtig sind. Immerhin weisen 
erste Ergebnisse einer internationalen Interviewstudie zu Solidarität in Zeiten der Pande-
mie (SolPan 2021) darauf hin, dass solidarisches Engagement in den beteiligten europäi-
schen Gesellschaften eher zu- als abgenommen hat. Sicher ist, dass dominante Le-
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bens,fahrpläne‘ nicht 1:1 repliziert, sondern modifiziert und verschoben werden. In wel-
cher Mischung sich diese möglichen Modifikationen zeigen, und inwieweit es dabei auch 
zu interessanten Verschiebungen und Resignifizierungen kommt, bleibt abzuwarten. 

3 Anschlussstellen für eine reflexive Übergangsforschung 

Was ist für eine reflexive Übergangsforschung, die davon ausgeht, dass ihr ‚Gegenstand‘ 
– Übergänge im Lebenslauf – nicht schlichtweg gegeben ist, sondern immer wieder sozial 
hervorgebracht wird, daran interessant? Waren die Übergänge Jugendlicher und junger 
Erwachsener schon von Beginn an für die Übergangsforschung ein zentrales Thema, so 
werden sie es unter der Perspektive eines Doing und mit Blick auf die aktuell so veränder-
ten Zeitlichkeiten erneut und in anderer Weise. Denn nun lässt sich nicht nur zeigen, dass 
und wie Übergänge in dieser Lebensphase hervorgebracht werden, sondern es lässt sich 
die Bedeutung, die diese Zeitlichkeiten für deren Hervorbringung haben, herausarbeiten. 
Angesichts der pandemiebedingten Verschiebung von zeitlichen Normalitäten wird diese 
zeitliche Relationalität besonders deutlich und ist damit besonders gut zu untersuchen. 

 
‒ Was haben junge Menschen an bestimmten Zeitpunkten im Hinblick auf Übergangs-

gestaltung zu tun/zu lassen? Was sind die Vorgaben für Geschwindigkeiten, für Zeit-
räume, in denen etwas vollzogen und zum Abschluss gebracht werden muss?  

‒ Was passiert, wenn sich pandemiebedingt Zeitlichkeiten verschieben, Pläne nicht 
mehr realisieren lassen, Abfolgen nicht mehr einhalten lassen, Chrononormativität 
herausgefordert wird? Inwiefern wird die Ungleichzeitigkeit unterschiedlicher 
(Teil)Übergänge im Lebensverlauf (Settersten & Thogmartin, 2018), die ja gerade die 
Lebenslagen junger Erwachsener charakterisiert (Stauber & Walther, 2018), neu und 
anders relevant? 

‒ Wie werden Menschen unter den aktuellen Bedingungen der Pandemie adressiert, 
wenn sie sich peerkulturell vergesellschaften wollen, oder aber sich zurückziehen 
wollen? Wo entstehen neue Formen der Übergangsgestaltung, wo gehen neue Räume 
für ein Abweichen aus engen Zeitkorsetts auf, und was passiert in den Bereichen, in 
denen schon immer eine etwas freiere zeitliche Gestaltung möglich war, etwa im Stu-
dium, oder in gemeinschaftlichen Wohn-, Lebens- und Arbeitsformen? 
 

In diesen nun sehr offensichtlich gewordenen zeitlichen Bezügen des Doing Transitions 
lässt sich die Frage nach dem Wie in subjektivierungs- und machttheoretischer Perspekti-
ve neu stellen: Wie wird Subjektivierung, die ja, wie oben entwickelt wurde, durchaus 
zeitlich zu denken ist, und die bislang sehr stark über machtvolle Vorgaben von Planbar-
keit und Chrononormativität funktioniert hatte, an diesen Übergängen erschüttert oder er-
neut wirksam? Und wie ist in diesen neu konstellierten zeitlichen Zusammenhängen 
agency auszubuchstabieren?  

Mit der zeitlichen Relationierung von Übergangsgestaltung geht hier eine neue, span-
nende Perspektive für die Übergangsforschung auf. Diese wird nun, unter den Bedingun-
gen der Pandemie, noch interessanter, weil tatsächlich einiges in Bewegung kommt: Das 
Mantra unserer Zeit, der planvolle Habitus, wird in seine Schranken verwiesen – und da-
mit nichts Geringeres als die moderne Vorstellung von Zeit herausgefordert. Mit ihr wer-
den Vorstellungen einer absichtsvollen Planbarkeit in Frage gestellt: 
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“As Niklas Luhmann (1990) points out, “ancient” conceptions of time (according to which an “en-
during present” confronts a temporal flow in which the future is largely predetermined by the past), 
can be clearly distinguished from “modern” conceptions, in which experience is conceived of as 
moving toward an indeterminate future, which is purposefully constructed through means-ends ra-
tionality.” (Emirbayer & Mische, 1998, p. 985) 

Es stehen also mit dieser Idee von Rationalität gleich auch hier wieder bestimmte subjekt-
theoretische Vorstellungen zur Debatte: „das Individuum (.)[das] zum ideellen Planungs-
büro des Lebens inthronisiert [wird], zugleich aber auch gehalten, rational mit der gege-
benen Lebenszeit umzugehen.“ (Sackmann, 2020, S. 185). 

Núria Sánchez-Mira und Laura Bernardi (2021) stellen diesem Zeit-Konzept, das in 
den letzten Jahrzehnten in mehrerlei Hinsicht in Verruf geraten ist, eine völlig andere 
Konzeption von Zeit entgegen. In Auseinandersetzung mit unterschiedlichen interdiszip-
linären Zugängen zur Lebenslaufforschung und unter Bezugnahme u.a. auf Emirbayer & 
Mische (1998) schlagen sie vor, Zeit konsequent relativ zu denken,  

“time perceptions and orientations are the product of relational processes and that actors are simul-
taneously embedded in multiple, nested temporal contexts. From this perspective, it becomes rele-
vant to address how tempos and paces, temporal orientations and horizons may differ across life 
domains and levels of analysis, and the perceived synchronicities or disjunctures between these dif-
ferent temporalities.” (Sánchez-Mira & Bernardi, 2021, S. 32) 

Sie konzipieren diese relative Zeit dreifach: als „multidirectional, elastic and telescopic“, 
und machen an unterschiedlichsten empirischen Beispielen plausibel, dass dieses relative 
Zeitverständnis von der Lebenslaufforschung in Betracht genommen werden muss, um zu 
verstehen, wie relative neben und in Interaktion mit absoluter Zeit die zeitlichen Prozesse 
von Lebensverläufen formen. Dieses relative, multi-direktionale, elastische, und gleich-
wohl teleskopische Zeitverständnis konterkariert die lineare Zeitlichkeitsidee vieler sozi-
alwissenschaftlicher Theorien und regt auch die Biografieforschung zu einem anderen 
Umgang mit Zeitlichkeit an. Im Hinblick auf die Übergangsforschung ist das in mehrfa-
cher Hinsicht spannend, erlaubt es doch fließende Grenzen, non-lineare Entwicklungen, 
Simultaneitäten, Gegenläufigkeiten, sich verändernde Geschwindigkeiten und andere 
Zeitlichkeiten mehr in ihrer Bedeutung für die Hervorbringung von Übergängen in den 
Blick zu nehmen. 

Konzeptionen wie diese sind schon insofern „realistischer“ als lineare Vorstellungen 
von Zeit, als sie die relationale Eingebundenheit des Zeiterlebens und der verschiedenen 
zeitlichen Perspektiven berücksichtigen. Mit ihnen können auch die Veränderungen, die 
wir derzeit erleben, gefasst werden – sie bestehen quasi den ‚Härtetest‘, der durch die ak-
tuelle Situation gegeben ist. Zwar beinhalten auch sie ein starkes prospektives Moment, 
dies ist allerdings nicht auf Planungsaspekte verkürzt.  

Fraglich ist, wie viel gesellschaftliche Relevanz dieses realistischere Zeitkonzept be-
kommen wird. Im Moment jedenfalls scheint diese Gesellschaft eher damit beschäftigt zu 
sein, dem „alten“ doch modernen Zeitverständnis mit seiner Idee von Planbarkeit nachzu-
trauern, das derzeit doch deutlich an eine Grenze gekommen ist. Dies ist, neben allem, 
was sich hierüber auch wieder an sozialen Spaltungen zeigt und reproduziert, interessant: 
Denn genau das, was eine Gesellschaft ihren Mitgliedern bis dato an proaktivem Habitus 
abverlangt hat, was positiv konnotiert wurde mit Verantwortungsübernahme für sich und 
andere, zerbröckelt. Corona kommt damit – je nach Lesart – einem Verlust an Planbarkeit 
gleich, oder aber macht offenkundig, was ohnehin immer schon ein Mythos war.   
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Der Ärger breiter Teile dieser Gesellschaft über schwindende Planbarkeit verschafft 
nicht nur berechtigten Existenzsorgen Luft, sondern legt auch einen dominanten Subjekti-
vierungsmodus frei: Optimiere! Plane! Entwerfe! Sei stringent! Menschen unterschiedli-
cher Altersgruppen beschweren sich darüber, dies nicht mehr tun zu können. Zwar haben 
sie genau hierunter immer wieder extrem gelitten, doch gleichzeitig hierin Anerkennung 
gefunden: als planerische Subjekte wurden sie überhaupt erst zum Subjekt. Und nun ist 
genau dies entwertet, nun sind eher diejenigen im Vorteil, die nicht planen müssen. 

Es wird empirischer Forschung zu überlassen sein, genauer herauszufinden, wie tief 
die Risse gehen, die die Jahre 2020 und 2021 in den Vorstellungen von Planbarkeit hin-
terlassen haben. Zu vermuten ist: Corona wird irgendwann zu einer Vergangenheit, 
Corona wird eingebaut werden in Lebensläufe und Geschichten. Dies ist dort tragisch, wo 
Menschen sterben mussten oder nachhaltig gesundheitliche Beeinträchtigungen davon 
tragen; doch in den vielen Fällen, in denen eben nicht geplant werden konnte, oder in de-
nen (vielleicht auch nicht immer pandemiebedingt) Dinge anders gelaufen sind als ge-
plant, könnte Corona zur „big excuse“ im Lebenslauf werden, zur Erklärung der Lücke im 
CV, zu einem Zwischenfall, der das Mantra der bestmöglichen Planung nicht wirklich be-
schädigen konnte, es vielleicht sogar noch verstärkt13.  

Auch ist noch nicht absehbar, inwieweit die Pandemie selbst zum Übergangsgenera-
tor wird. Untersuchungen zur zeitlichen Hervorbringung von Übergängen können sich 
dieser Frage nähern (hierzu die Arbeiten im DFG-Graduiertenkolleg Doing Transitions 
sowie die Projekte des DFG-Netzwerks „Jung sein – älter werden: Zeitlichkeiten im 
Wandel“). Hierfür können die theoretischen Prämissen relationaler Sozialtheorien wie der 
Praxistheorie oder poststrukturalistischer Konzepte, und in diesem Zusammenhang auch 
das temporale agency-Konzept von Emirbayer und Mische (1998) fruchtbar gemacht 
werden. 

4 In der Zwischenzeit…. 

…. dehnt sich Zeit für manche aus, für andere zerrinnt sie wie eh und je, für viele verdich-
tet sie sich enorm. Sie komprimiert sich vor allem für diejenigen, die sich in der Care-
Arbeit engagieren (müssen) – als Pflegekräfte, als pflegende Angehörige von älteren 
Menschen oder als Eltern kleiner Kinder. Zeit dehnt sich auf angenehme Weise aus für 
diejenigen, die einen entspannteren Terminkalender genießen können, ohne den genann-
ten Verpflichtungen nachkommen zu müssen. Zeit dehnt sich auf quälende Weise aus für 
diejenigen, die ihren Beschäftigungen nicht mehr nachkommen können, auf ihre wenigen 
Kontakte verzichten müssen und, weil sie vielleicht alleine wohnen, zu vereinsamen dro-
hen. Für junge Geflüchtete verlängern noch mehr Wartezeiten die ohnehin schon als un-
produktiv erlebten Zeiten des erzwungenen Nichtstuns (Holthusen, 2019). In der Gegen-
wart gefangen sein – weil es keine planbare Zukunft gibt. Wie gesagt: Hier gibt es keine 
Verallgemeinerbarkeit, aber jede Menge Anlässe für eine genauere Erforschung von 
Übergängen. 
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Anmerkungen 
 
  1 Zusammenfassend zu sozialwissenschaftlichen Perspektiven auf Zeit Schilling/König (2020), sowie 

die Beiträge aus dem Netzwerk Zeitforschung der Deutschen Gesellschaft für Zeitpolitik. 
  2 Zur generellen Zunahme vor allem rassistischer Diskriminierungen während der Pandemie Franke 

(2020), zu den massiven Ungleichheitseffekten Butterwegge (2020). 
  3 Emirbayer & Mische (1998) beziehen sich unter vielen anderen auch auf Dewey – auch mit ihm 

könnte, dies wird bei Arnd Michael Nohl deutlich, dieser „Akkord“ der Zeitlichkeiten gespielt wer-
den [Nohl (2001), S. 608ff.]. 

  4 Hierzu das DFG-Netzwerk „Jung sein – älter werden: Zeitlichkeiten im Wandel.“ (Schinkel et al. 
2016 und Schinkel et al. 2020) 

  5 Auch hier darf jedoch nicht verallgemeinert werden: so gibt es z.B. in vielen Kitas aufgrund der 
Notbetreuung, die inzwischen 80% des Normalbetriebs ausmacht, auch Praktika unter Pandemiebe-
dingungen, sprich: häufig mit erhöhtem Rückgriff auf die Arbeitskraft von Praktikant*innen.  

  6 Diese paradoxe Handlungsaufforderung hat immer noch große Aktualität, wie neue Studien zur Be-
rufsberatung und Berufsorientierung zeigen Wlassow & Stauber, 2020); an ihnen lassen sich nicht 
nur Beratungslogiken, sondern auch die Basislegitimation für die hiermit beauftragten Organisatio-
nen ablesen. 

  7 Wobei die Auflagen, wie die Studienergebnisse von JuCo1 und JuCo2 und auch die Studie der TUI-
Stiftung zeigen, von einem Gros der Jugendlichen eingehalten werden; viele Jugendliche scheinen 
sich eher als unverantwortlich gelabelt zu fühlen, als dass ihre Praktiken eine solche Bezeichnung 
verdienten. 

  8 Interessanterweise wirbt TikTok auf Youtube mit dem Slogan: „Make every second count“, was 
dieses Gegenwartsmoment noch einmal unterstreicht. 

  9 Ich danke Jana Heer für diese wichtigen Hinweise! 
10 So empfinden viele Jugendliche und junge Erwachsenen nach einer Studie von Michael Corsten und 

Kolleg*innen Momente der Unaufschiebbarkeit oder Unwiederbringlichkeit: „Man ist zur Untätig-
keit verurteilt, obwohl vielleicht gerade jetzt biographische Entscheidungen oder auch Experimente 
anstünden. Das Zeitempfinden ist ein anderes, weil die Pandemie das Gefühl gibt, dass man eine 
wichtige Zeit des Lebens verpasst.“ (Corsten, 2020 im Interview mit dem MDR, 22.11.2020, 
https://www.mdr.de/nachrichten/panorama/corona-krise-kultur-digital-feiern-konzerte-jugend-
100.html  

11 Diese Praxis des „what I would have worn“ findet sich auch in anderen Zusammenhängen. 
12 Für ein differenzierteres Bild der Auswirkungen eines unter Pandemiebedingungen veränderten Hil-

fe-Alltags auf die Adressat*innen der Kinder- und Jugendhilfe finden sich erste Ergebnisse in Ag-
hamiri et al. (2021).  

13 Dass solche Lücken entschuldigt bzw. begründet werden müssen, dass Jugendlichen und jungen 
Erwachsenen eine (schon immer unrealistische) Stringenz abverlangt wird, eine (schon immer unre-
alistische) Planbarkeit dieser Übergänge unterstellt wird, macht die Bedeutung des Normativs ex 
negativo deutlich. 
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Zusammenfassung 
In der Schweiz gibt es zum Thema Leaving Care von Pflegekindern keine wissenschaftlichen Studien. 
Im folgenden Beitrag werden ausgewählte Ergebnisse einer ersten qualitativen Studie aus der Schweiz zu 
diesem Thema vorgestellt. Die Ergebnisse zeigen, dass der Übergang in die Selbständigkeit für Pflege-
kinder wie auch für die Fachpersonen, die sie begleiten, anspruchsvoll ist. Deutlich wird zudem, dass 
Pflegekinder und Fachpersonen die Vorbereitung auf das selbständige Leben sehr unterschiedlich ein-
schätzen und dass Pflegekinder nicht-professionellen Unterstützungsformen nach Erreichen der Volljäh-
rigkeit eine hohe Bedeutung beimessen.  
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Leaving Care – a Challenge for Foster Children in Switzerland  
 
Abstract 
In Switzerland, there is a lack of scientific studies on leaving care of foster children. This article presents 
selected results of a first qualitative study in Switzerland on this topic. The findings show that the transi-
tion from foster care to independence is challenging for foster children as well as for the involved profes-
sionals. It also becomes evident that foster children and professionals have very different views on the 
preparation for independent living and that foster children attach great importance to non-professional 
forms of support after attaining the age of majority. 
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1 Einleitung  

Der Übergang in ein selbständiges Leben ist für Jugendliche, die in Heimen und Pflegefa-
milien leben (Care Leaver), eine besondere Herausforderung wie verschiedene internationa-
le Studien zeigen. Dies unter anderem weil die Unterstützung durch die Kinder- und Ju-
gendhilfe in vielen Ländern bereits mit Erreichen der Volljährigkeit bzw. mit 18 Jahren en-
det und sie aus der Pflegefamilie oder dem Heim ausziehen müssen. Care Leaver müssen 
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somit früher Verantwortung für sich selbst übernehmen und sie erhalten weniger Unterstüt-
zung als Gleichaltrige, die bei ihren Eltern leben (z.B. Stein, 2012). Eine gute Vorbereitung 
von Care Leavern auf den Schritt in die Selbständigkeit sowie ihre Unterstützung nach dem 
Austritt sind daher relevante Themen für die Praxis der Sozialen Arbeit. Im vorliegenden 
Artikel wird dargelegt, welche Herausforderungen sich Pflegekindern beim Übergang in die 
Selbständigkeit stellen, wie sie von Fachpersonen auf den Austritt vorbereitet werden und 
welche Unterstützung nach dem Austritt sinnvoll erscheint. Beleuchtet werden diese Aspek-
te aus der Perspektive von Pflegekindern und Fachpersonen. Die Ausführungen basieren auf 
Ergebnissen der ersten in der Schweiz durchgeführten qualitativen Studie zum Leaving Care 
Prozess von Pflegekindern. Nach der Präsentation des Forschungsstandes werden der 
schweizerische Kontext in Bezug auf die Beendigung von Maßnahmen der Kinder- Jugend-
hilfe sowie das Projekt und die Fragestellungen vorgestellt. Anschliessend an die Darlegung 
von Feldzugang, Sample und methodischem Vorgehen folgt die Vorstellung der Ergebnisse. 
Abschliessend werden ausgewählte Ergebnisaspekte vertieft diskutiert.  

2 Forschungsstand  

Herausforderungen im Übergang 

Eine wachsende Zahl von Studien aus verschiedenen Ländern belegt: Care Leaver sind 
eine vulnerable Gruppe. Individuelle Belastungen in Kombination mit dem systembeding-
ten Druck zur frühen Selbständigkeit führen dazu, dass ihnen die Bewältigung von Ent-
wicklungsaufgaben im jungen Erwachsenenalter schwerer fällt als Gleichaltrigen ohne 
Jugendhilfeerfahrung und sie in den Bereichen Bildung, Arbeitsintegration und Gesund-
heit benachteiligt sind. So erwerben Care Leaver zum Beispiel niedrigere Bildungsab-
schlüsse als junge Erwachsene, die bei ihren Eltern aufwachsen (z.B. Stein, 2012; Könge-
ter et al., 2012; Mendes & Snow, 2016; Gypen et al., 2017; Groinig et al., 2019; Mann-
Feder & Goyette, 2019; Peters & Zeller, 2020). Als herausfordernd erleben Care Leaver 
nach dem Auszug aus dem Heim oder der Pflegefamilie zum Beispiel das Alleinsein bzw. 
die fehlende Unterstützung durch das soziale Umfeld sowie das Bewältigen von Heraus-
forderungen in der Ausbildung und von finanziellen und alltagspraktischen Problemen 
(z.B. Höjer & Sjöblom, 2014; Sulimani-Aidan & Melkman, 2018; Häggmann-Laitila et 
al., 2018). Neben den erwähnten Herausforderungen verweisen die Ergebnisse verschie-
dener Studien auch darauf, dass für Care Leaver der Schritt in die Selbständigkeit auch 
mit positiven Aspekten, wie zum Beispiel dem Gefühl von Freiheit und Unabhängigkeit 
(Sulimani-Aidan, 2014, p. 41) verbunden ist oder als „possibility for a new beginning of 
life“ (Häggmann-Laitila et al., 2018, p. 137) wahrgenommen werden kann.  

Vorbereitung auf den Austritt  

Die Resultate neuerer Reviews zeigen, dass junge Erwachsene den Leaving Care Prozess 
überwiegend als hektische und wenig geplante Phase erleben und sich nicht gut auf das 
selbständige Leben vorbereitet fühlen (Gypen et al., 2017; Häggmann-Laitila et al., 2018, 
p. 134). Es gibt jedoch auch Hinweise, dass junge Erwachsene den Leaving Care Prozess 
nicht zwingend als abrupt oder hektisch erfahren, sondern als selbstinitiierten und für sie 
stimmigen Prozess (Ehlke, 2020).  
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Um Care Leaver beim Übergang in die Selbständigkeit besser zu unterstützen, wird 
auf die Bedeutung einer guten Vorbereitung bzw. Übergangsplanung durch Fachpersonen 
verwiesen (z.B. Stein, 2012; Sievers et al., 2015). Einige Studien zeigen, dass für die 
Fachpersonen die Schwerpunkte der Vorbereitung bei der Suche nach einer Wohnmög-
lichkeit sowie der Arbeitsintegration liegen (Messmer, 2013; Muir & Hand, 2018). Weiter 
zeigt sich, dass die von den Fachpersonen geleisteten Vorbereitungsarbeiten den Bedürf-
nissen der Jugendlichen nicht immer entsprechen oder von ihnen nicht als solche wahrge-
nommen werden (Messmer, 2013; Muir & Hand 2018).  

Unterstützungsbedarf von Care Leavern  

Untersuchungen zeigen, dass nicht alle Care Leaver, die vor dem Austritt aus dem Heim 
oder der Pflegefamilie stehen, Angebote für weitere Unterstützung nach dem Austritt an-
nehmen (z.B. Höjer & Sjöblom, 2014; Adley & Jupp Kina, 2017; Jarczok et al., 2021), 
weil sie zum Beispiel Mühe haben, sich an ihnen unbekannte Personen zu wenden (Höjer 
& Sjöblom, 2014, p. 77), sie vom Hilfesystem unabhängig sein möchten oder ihren Be-
darf vor dem Austritt nicht einschätzen oder nicht artikulieren können (Adley & Jupp Ki-
na, 2017, p. 101). Befragungen von Care Leavern einige Jahre nach Austritt zeigen, dass 
in der Zeit nach dem Austritt professioneller und informeller Support wichtig ist (z.B. 
Marion & Paulsen, 2019; Ehlke, 2020). Insbesondere äußern sie Bedarf nach kontinuierli-
cher emotionaler Unterstützung durch eine nahestehende Person und nach Hilfe bei der 
Realisierung von Plänen für die weitere berufliche Entwicklung (Höjer & Sjöblom, 2014, 
p. 83; Adley & Jupp Kina, 2017, p. 99; Brady & Gilligan, 2019; Refaeli, 2020, p. 415). Es 
gibt zudem Hinweise, dass sich Care Leaver Unterstützung von Personen wünschen, die 
ebenfalls in Heimen oder Pflegefamilien gelebt haben (Höjer & Sjöblom, 2014, p. 81).  

Forschungsstand Schweiz   

In der Schweiz ist mangels einer nationalen Kinder- und Jugendhilfestatistik nicht be-
kannt, wie viele Care Leaver jährlich aus Heimen oder Pflegefamilien austreten und es 
gab bislang nur wenige Untersuchungen zum Thema Leaving Care. Die älteren Studien 
fokussieren primär auf die Arbeitsintegration von Care Leavern, die aus dem Heim aus-
treten, wobei die Ergebnisse sowohl auf positive als auch auf problematische Verläufe 
verweisen (Crain, 2012; Gabriel & Stohler, 2008; Schaffner & Rein, 2013). Neuere Stu-
dien thematisieren Normalitätskonstruktionen von Care Leavern (Rein, 2020) oder unter-
suchen Leaving Care im Kontext Heim (Ahmed et al., 2019). Im vorliegenden Artikel 
werden die Ergebnisse der ersten Schweizer Studie zum Übergang von Pflegekindern in 
die Selbständigkeit präsentiert.  

3 Rahmenbedingungen für den Leaving Care Prozess in der 
Schweiz  

Wie lange Jugendliche in Heimen und Pflegefamilien leben können, hängt von der gesetz-
lichen Grundlage ab, auf welcher der Entscheid für die Fremdunterbringung erfolgte. Be-
ruht dieser auf dem Zivilrecht, so endet die Hilfe in den meisten Kantonen mit Erreichen 
der Volljährigkeit, mit 18 Jahren (Kompetenzzentrum Leaving Care, 2020)1. Für die Un-
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terbringung in einer Pflegefamilie bedeutet dies, dass der Pflegevertrag und somit die fi-
nanzielle Unterstützung der Pflegeltern und des Pflegekindes durch die Kinder- und Ju-
gendhilfe zu diesem Zeitpunkt offiziell endet. Es gibt einzelne Kantone, in denen Jugend-
hilfeleistungen gemäß Gesetz über die Volljährigkeit hinaus bezogen werden können, und 
in verschiedenen Kantonen gibt es zudem sog. „ermessensabhängige Ausnahmebestim-
mungen zur Ausdehnung des Leistungsbezugs über das Mündigkeitsalter hinaus“ 
(Schaffner & Rein, 2014, S. 17). Dies bedeutet, dass Fachpersonen einen Antrag auf Ver-
längerung der Hilfe einreichen können und die zuständige Behörde diesen nach Ermessen 
bewilligen kann oder nicht. Da Care Leaver mit Erreichen der Volljährigkeit in der Regel 
noch in der Ausbildung sind und entweder kein oder nur ein bescheidenes Einkommen 
haben, werden sie häufig von der Sozialhilfe unterstützt. Abgesehen von wenigen Nach-
betreuungsangeboten einiger Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe für „ihre“ austre-
tenden jungen Erwachsenen, gibt es in der Schweiz keine spezifischen Programme oder 
psychosoziale Hilfe- und Beratungsleistungen für Care Leaver (Jarczok et al., 2021).  

4 Projekt 

Im Rahmen des Projekts „Übergang in die Selbständigkeit: Pflegekinder wirken mit!“2 
wurde der Leaving Care Prozess von Pflegekindern untersucht. Fokussiert wurden die 
Fragen, welchen Herausforderungen sich Pflegekinder gegenübersehen, wie sie auf den 
Austritt aus der Pflegefamilie vorbereitet werden und ob und welchen Unterstützungsbe-
darf sie für die Zeit nach dem Austritt haben. Dem Projekt liegt ein Verständnis von Selb-
ständigkeit zugrunde, das als Zielperspektive eine abgeschlossene Ausbildung und eine 
Erwerbsarbeit umfasst, mit der ein Einkommen erzielt werden kann, das den Lebensun-
terhalt sichert. Zudem umfasst Selbständigkeit eine vom Elternhaus und Institutionen der 
Kinder- und Jugendhilfe unabhängige Wohnsituation, z.B. eine eigene Wohnung oder ei-
ne Wohngemeinschaft. Die dritte Zielkomponente ist der Aufbau und die Gestaltung eines 
eigenständigen und selbstgewählten Beziehungsnetzes, welches soziale Integration ge-
währleistet. 

4.1 Beschreibung des Sample 

Zwischen Mai 2017 und Februar 2018 wurden qualitative, teilstrukturierte Interviews mit 
Pflegekindern3 und ehemaligen Pflegekindern sowie mit Fachpersonen der Pflegekinder-
hilfe geführt. Die Berücksichtigung dieser beiden Perspektiven erlaubt es, gemeinsame 
Einschätzungen aber auch unterschiedliche Sichtweisen und Interpretationen zu erfassen.  

Die Pflegekinder wurden auf unterschiedlichen Kanälen (z.B. Flyer, Inserate, Social 
Media) auf die Möglichkeit zur Teilnahme an der Studie aufmerksam gemacht und es 
wurde mit allen, die sich im genannten Zeitraum meldeten, ein Interview durchgeführt. Es 
handelt sich demzufolge um ein Samplingverfahren durch Selbstaktivierung (Reinders, 
2005), welches insbesondere die Freiwilligkeit der Teilnehmenden gewährleistet.  

Insgesamt wurden 28 Interviews mit 14 weiblichen und 14 männlichen Pflegekindern 
und ehemaligen Pflegekindern im Alter zwischen 16 und 39 Jahren durchgeführt. Die 13 
Befragten, die zum Zeitpunkt des Interviews noch bei ihrer Pflegefamilie lebten, waren 
zwischen 16 und 21 Jahre alt, fünf der 13 waren älter als 18 Jahre. Die anderen 15 Befrag-
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ten lebten nicht mehr bei der Pflegefamilie, 14 davon waren zwischen 18 und 32 Jahre alt, 
wobei sich in keiner Altersgruppe eine Häufung zeigt; ein Befragter war bereits 39 Jahre 
alt.  

Um die Lesbarkeit zu erleichtern, wird im Folgenden ausschliesslich von Pflege-
kindern gesprochen. Nur wenn sich in den Ergebnissen ein Unterschied zwischen den 
beiden Gruppen (Pflegekinder/ehemalige Pflegekinder) zeigt, wird sprachlich differen-
ziert. 

Die Fachpersonen wurden aufgrund ihrer Funktion in der Pflegekinderhilfe mit ge-
zieltem Sampling (Truschkat et al., 2005) für Leitfadeninterviews angefragt. Die Kon-
taktaufnahme erfolgte primär über die beiden Praxispartner des Forschungsprojekts; das 
Amt für Jugend und Berufsberatung des Kantons Zürich und das kantonale Jugendamt 
Bern. Weitere Teilnehmende wurden über berufliche Netzwerke rekrutiert. Insgesamt 
wurden 23 Fachpersonen aus acht Kantonen der deutschsprachigen Schweiz befragt, 17 
weibliche und sechs männliche. 20 der Befragten arbeiten in unterschiedlichen Funk-
tionen der Pflegekinderhilfe mit Pflegekindern (Beistandspersonen, Mitarbeitende von 
Dienstleistungsangeboten in der Familienpflege und professionellen Pflegefamilien). Drei 
Befragte sind in übergeordneten Fachorganisationen ohne direkten Kontakt zu Pflegekin-
dern tätig.  

4.2 Datenerhebung und -auswertung 

Für die Erhebung der Sichtweise von Pflegekindern und auch derjenigen der Fachper-
sonen wurden problemzentrierte Interviews nach Witzel (2000) geführt.  Die Interviews 
erfolgten leitfadengestützt, wurden auf Tonband aufgezeichnet und anschliessend voll-
ständig transkribiert und anonymisiert. Die Datenauswertung erfolgte mittels inhaltlich-
strukturierender Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2012). Dabei wurden in einem mehrstufi-
gen Auswertungsverfahren sowohl deduktive wie auch induktive Kategorien gebildet und 
das Interviewmaterial in einem iterativen Prozess analysiert. Die deduktiven Kategorien 
wurden aus den im Interviewleitfaden enthaltenen thematischen Schwerpunkten abgelei-
tet; mit den induktiven Kategorien konnten latente Sinngehalte und Bedeutungen aus dem 
Interviewmaterial erfasst werden.  

5 Ergebnisse  

Nachfolgend werden Ergebnisse der beiden Befragungen präsentiert, wobei Gemeinsam-
keiten und Unterschiede der beiden Perspektiven hervorgehoben werden. In einem ersten 
Schritt werden Herausforderungen in der Phase des Übergangs in die Selbständigkeit be-
trachtet, daran anschliessend die Einschätzungen zur Vorbereitung der Pflegekinder und 
abschliessend der Unterstützungsbedarf. 

5.1 Herausforderungen im Übergang in die Selbständigkeit  

Pflegekindern stellen sich mit Erreichen der Volljährigkeit viele Fragen gleichzeitig. Sie 
fragen sich zum Beispiel wo sie nach dem 18. Geburtstag wohnen werden, wie sie ihren 
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Lebensunterhalt finanzieren können und ob sie in Kontakt mit der Pflegefamilie bleiben 
werden. Die Konfrontation mit diesen Fragen bewerten Pflegekinder und Fachpersonen 
als herausfordernd, weil sie innerhalb eines kurzen Zeitraums geklärt werden müssen. 
Pflegekinder können die zu bewältigenden Aufgaben als beängstigend erleben.  

Die Auseinandersetzung mit der Wohnsituation nach der Volljährigkeit ist für Fach-
personen und Pflegekinder gleichermaßen anspruchsvoll, wobei unterschiedliche Aspekte 
im Vordergrund stehen. Während für die Fachpersonen die Suche nach einer bezahlbaren 
Wohnmöglichkeit eine hohe Priorität hat, beschäftigt Pflegekinder insbesondere die Fra-
ge, ob sie bei der Pflegefamilie bleiben können bzw. wollen oder nicht. Der Auszug aus 
der Pflegefamilie ist für die befragten Pflegekinder vielfach mit Unsicherheit und Angst 
verbunden. Sie haben Bedenken, der neuen Situation nicht gewachsen zu sein und bei 
Schwierigkeiten nach dem Auszug auf sich selbst gestellt zu sein. Lena, die noch bei den 
Pflegeeltern wohnt, beschreibt ihr Unbehagen so:  

„Ich habe vor allem Angst, dass es dann nicht klappt allein zu wohnen und ich merke: Oh eigentlich 
hätte ich bei meinen Pflegeeltern bleiben sollen. Es ist gar nicht der Zeitpunkt zum Gehen. Ich 
schaffe es nicht, alles auf mich zu nehmen, was das Finanzielle anbelangt oder auch sonst die Be-
lastungen im Alltag. Davor habe ich am meisten Angst, dass ich nachher allein dastehe und dann 
wie nicht mehr aus dem rauskomme. Weil ich gar niemanden habe, wo ich sagen kann, ja ich gehe 
jetzt dorthin wohnen.“  

Einige ehemalige Pflegekinder betonen, dass sie gerne länger bei den Pflegeltern geblie-
ben wären und nur ausgezogen sind, weil die Pflegeeltern nach der Beendigung des Pfle-
geverhältnisses kein Betreuungsgeld mehr erhalten haben. Andere konnten weiterhin bei 
den Pflegeeltern leben, weil diese dazu bereit und auch finanziell in der Lage waren, das 
Pflegekind unentgeltlich weiter zu betreuen. Es gibt aber auch ehemalige Pflegekinder, 
die erleichtert waren, aus der Pflegefamilie ausziehen zu können, da ihre Beziehung zu 
den Pflegeeltern belastet war.  

Fachpersonen und Pflegekinder führen aus, dass der Aufbau und die Pflege eines sozia-
len Netzwerks anspruchsvoll sind. So müssen nach dem Austritt bestehende Beziehungen 
gepflegt, aber auch neue Kontakte geknüpft werden. Zudem gilt es auch zu klären, ob und 
wie der Kontakt zur Pflegefamilie nach Beendigung des Pflegeverhältnisses weiter bestehen 
soll. Bei einigen Pflegekindern zeigt sich eine gewisse Unsicherheit im Hinblick auf die 
weitere Zugehörigkeit zur Pflegefamilie. Sie stellen sich die Frage, ob die Pflegeeltern wei-
teren Kontakt wünschen und wie sie diesen gestalten können. Auch die Frage des Kontakts 
zu den leiblichen Eltern kann sich mit der Beendigung des Pflegevertrages neu stellen.  

Die Sicherung des Lebensunterhaltes ist ebenfalls ein Thema, das die Befragten stark 
beschäftigt. Pflegekinder sind mit 18 Jahren in der Regel noch in Ausbildung und ihre El-
tern oft nicht in der Lage, sie finanziell zu unterstützen. Fachpersonen betonen, dass es 
wichtig ist, die nötigen Maßnahmen – häufig Sozialhilfe – in die Wege zu leiten. Mehrere 
Pflegekinder schildern, dass für sie die Abhängigkeit von der Sozialhilfe mit Scham und 
Angst vor Stigmatisierung durch das soziale Umfeld verbunden ist und der Nachweis der 
Bedürftigkeit wird als belastend beschrieben.  

Weitere Herausforderungen stellen sich in den Bereichen Ausbildung und berufliche 
Weiterentwicklung. So betonen Fachpersonen, dass Pflegekinder bei Erreichen der Voll-
jährigkeit häufig noch in der Ausbildung stehen oder diese teilweise noch gar nicht be-
gonnen haben. Ein Wechsel des Wohnorts und der Wegfall der Unterstützung durch die 
Pflegefamilie können deshalb den Abschluss der Ausbildung gefährden.  
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Die prekäre finanzielle Situation beschäftigt viele Pflegekinder und beeinflusst ihre 
Ausbildungspläne. So können Bildungsziele wie zum Beispiel der Besuch einer weiter-
führenden Schule, das Absolvieren einer Zweitausbildung oder eines Studiums aufgrund 
fehlender finanzieller Ressourcen nicht oder nur unter erschwerten Bedingungen realisiert 
werden. Es gibt befragte Pflegekinder, die sich bewusst gegen eine längere Ausbildung 
oder ein Studium entschieden haben, um keine Leistungen der Sozialhilfe mehr beziehen 
zu müssen wie das Beispiel von Lukas zeigt:  

„Also eben man merkt, wenn man 18 wird, dass sich rechtlich vieles ändert, dass man plötzlich ab-
hängig ist vom Sozialamt, so automatisch. Das ist sehr schwierig gewesen und es hat sicher auch 
dazu geführt, dass ich dann aufgehört habe zu studieren, weil ich einfach mein eigenes Geld verdie-
nen wollte.“  

An Pflegekinder werden höhere Anforderungen gestellt als an gleichaltrige Jugendliche, 
die bei ihren Eltern aufwachsen, so die bilanzierende Einschätzung der Fachpersonen wie 
auch der meisten Pflegekinder. Letztere betonen insbesondere, dass sie zu einem früheren 
Zeitpunkt wichtige Entscheidungen für ihre Zukunft treffen und Verantwortung für ihr 
Leben übernehmen müssen als Gleichaltrige und dabei weniger Unterstützung von ihren 
Familien erhalten.  

Alle befragten ehemaligen Pflegekinder erlebten den Schritt in die Selbständigkeit als 
einschneidenden und prägenden Moment, der für die meisten mit Gefühlen von Verlust 
von Schutz und Sorge verbunden war.  Mit den vielen neuen Aufgaben fühlten sie sich oft 
allein gelassen, da der Schutz und die Unterstützung von den offiziell für sie zuständigen 
Fachpersonen mit dem Erwachsenenstatus plötzlich wegfielen.  

5.2 Vorbereitung auf den Austritt und die Selbständigkeit  

Nachfolgend wird dargelegt, welche Vorbereitungsaufgaben Fachpersonen als wichtig er-
achten und wie Pflegekinder die Vorbereitung einschätzen.  

Die Auswertung der Gespräche mit den Fachpersonen zeigt, dass die Vorbereitung 
der Pflegekinder sehr unterschiedlich und mehrheitlich basierend auf den individuellen, 
professionellen Erfahrungen der Fachpersonen erfolgt. So gab die Mehrheit an, dass in ih-
rer Organisation kein schriftliches Konzept zur Gestaltung des Care Leaving Prozesses 
vorliegt. Die Hälfte der Befragten kann sich für die Vorbereitung der Pflegekinder auf 
spezifische Instrumente wie beispielsweise einen Leitfaden stützen. Als besonders heraus-
fordernd erachten die Fachpersonen die unterschiedlichen Rahmenbedingungen in den 
Kantonen. Insgesamt ist eine große Heterogenität in der Vorbereitungspraxis festzustel-
len, da es keine Standards für Leaving Care aus Pflegefamilien gibt.  
 
Aufgaben und Einschätzung der Vorbereitung: Perspektive der Fachpersonen  

 
Die Vorbereitung der Pflegekinder auf die Selbständigkeit erachten alle Fachpersonen als 
zentrale Aufgabe, wobei sie die Klärung der Wohnsituation und die Sicherstellung des 
Lebensunterhalts als wichtigste Aspekte hervorheben. Im Wissen darum, dass der Über-
tritt von der obligatorischen Schule in eine Ausbildung für Pflegekinder eine besondere 
Herausforderung sein kann, unterstützen sie Jugendliche auch bei der beruflichen Integra-
tion, zum Beispiel beim Erreichen eines Schulabschlusses, bei der Lehrstellensuche oder 
während der Ausbildung. Darüber hinaus betrachten es nur wenige Fachpersonen auch als 
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zentrale Aufgabe, Pflegekinder bei der Bearbeitung von persönlichen Themen zu unter-
stützen, z.B. bei Fragen zur Herkunft, Identität oder zur Platzierungsgeschichte. Die Fo-
kussierung auf die Wohnsituation und die berufliche Integration begründen die Fachper-
sonen mit den begrenzten zeitlichen Ressourcen. Weiter betonen sie, dass es wichtig sei 
frühzeitig mit der Vorbereitung zu beginnen. Dabei ist die unterschiedliche Auslegung des 
Begriffs „frühzeitig“ beachtlich. Bezogen auf das Alter der Pflegekinder bedeutet dies, 
dass frühestens mit zwölf Jahren und spätestens drei Monate vor Erreichen der Volljäh-
rigkeit mit der Vorbereitung begonnen wird.  

Für die Fachpersonen ist die Sicherung des Lebensunterhalts des Pflegekindes und die 
Finanzierung seiner allfälligen weiteren Betreuung durch die Pflegeeltern die größte Her-
ausforderung bei der Übergangsbegleitung. Mehrere Fachpersonen problematisieren in 
diesem Zusammenhang die unterschiedlichen gesetzlichen Bestimmungen auf kantonaler 
und kommunaler Ebene, die zu Ungleichbehandlung von Pflegekindern mit unterschiedli-
chem Wohnsitz führen. Insbesondere sind Entscheide von zuständigen Behörden zur Fi-
nanzierung der weiteren Betreuung in der Pflegefamilie gemäß den Fachpersonen nicht 
vorhersehbar und uneinheitlich.  

In Bezug auf die Qualität ihrer Arbeit sind die Fachpersonen der Ansicht, dass sie 
Pflegekinder gut auf die Selbständigkeit hinführen. Gleichzeitig verweisen sie aber auch 
auf die Grenzen ihrer Vorbereitungsarbeiten und betonen, dass es unmöglich sei, Pflege-
kinder auf alles Zukünftige vorzubereiten.  
 
Einschätzung der Vorbereitung: Perspektive der Pflegekinder 

 
Ehemalige Pflegekinder betonen ebenfalls, dass eine möglichst frühzeitige und umfassen-
de Vorbereitung auf die Selbständigkeit wichtig sei. Begründet wird dies damit, dass sich 
Pflegekinder im Hinblick auf die Volljährigkeit mit vielen Themen gleichzeitig auseinan-
dersetzen müssen und dass gewisse Lern- und Entscheidungsprozesse Zeit benötigen. Den 
Pflegekindern ist es zudem ein besonderes Anliegen, in den Vorbereitungsprozess einbe-
zogen zu werden. Partizipation zeigt sich aus ihrer Perspektive in einer transparenten 
Kommunikation der Fachpersonen.  

Nahezu die Hälfte der ehemaligen Pflegekinder erzählt jedoch, nicht auf ein selbstän-
diges Leben vorbereitet worden zu sein, wie die folgende Aussage von Anna zeigt: „Vor-
bereitet wurde ich nicht wirklich. Also es wurde nie irgendwie gesagt was jetzt, was jetzt 
alles auf mich zukommt, mit dem 18ten Geburtstag, dass ich jetzt für alles die Verantwor-
tung selbst trage.“  

Mehrere ehemalige Pflegekinder schildern, dass sich die Fachpersonen zwar bemüh-
ten, sie zu unterstützen und vorzubereiten, dies jedoch nur oberflächlich erfolgte oder sich 
lediglich auf das Wohnen und die Finanzen beschränkte. Andere für die Pflegekinder be-
deutsame Themen wie Hinweise auf mögliche Anlaufstellen nach dem Auszug, die Ge-
staltung des weiteren Kontakts zur Pflegefamilie oder ihre Unsicherheit im Hinblick auf 
den Übergang sind nicht thematisiert worden. Andere ehemalige Pflegekinder erzählen, 
dass ihnen durchaus vorbereitende Gespräche von Seiten der Fachpersonen angeboten 
wurden, sie diese damals aber nicht angenommen haben. Zudem machen sich ehemalige 
Pflegekinder im Nachhinein Gedanken, ob sie ihren Bedarf nach emotionaler Unterstüt-
zung gegenüber den Fachpersonen ausreichend nachdrücklich geäußert haben, wie das 
Beispiel von Kim veranschaulicht:  
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„Ich habe mich einige Male gefragt, wie es gelaufen wäre, wenn ich selber mehr Druck gemacht 
hätte im Sinn von: ‘Ich komme mit dem nicht klar, was passiert jetzt?’ Ich weiss nicht, was dann 
noch an Unterstützung gekommen wäre, vielleicht habe ich einfach den Eindruck gemacht, dass es 
läuft.“  

Bilanzierend gilt es zu betonen, dass Pflegekinder aufgrund der föderalen Organisation 
der schweizerischen Pflegekinderhilfe ungleiche Chancen haben. Ob ein Verbleiben über 
die Volljährigkeit hinaus in der Pflegefamilie möglich ist, hängt gemäß Aussagen der 
Fachpersonen einerseits davon ab, in welchem Kanton bzw. in welcher Gemeinde das 
Pflegekind seinen Wohnsitz hat, andererseits aber auch von den finanziellen und räumli-
chen Ressourcen der Pflegefamilie, die in Einzelfällen bereit sein kann, das Pflegekind 
auch ohne finanzielle Entschädigung weiterhin bei sich wohnen zu lassen und zu be-
treuen. Ebenso zeigen sich starke Unterschiede in Bezug auf die Praxis der Übergangsbe-
gleitung.  

5.3 Vorschläge zur Verbesserung der Situation von Care Leavern  

Pflegekinder und Fachpersonen äußern Ideen für gesetzliche Veränderungen und Unter-
stützung nach dem Austritt. 

Gesetzliche und strukturelle Veränderungen  

Die Beendigung des Pflegevertrages mit 18 Jahren wird von fast allen Fachpersonen als 
verfrüht erachtet. Sie plädieren dafür, gesetzliche Grundlagen zu schaffen, die bei Bedarf 
und auf Wunsch des Pflegekindes eine Verlängerung des Pflegeverhältnisses über die 
Volljährigkeit hinaus sicherstellen. Auch ein Großteil der Pflegekinder ist der Ansicht, 
dass die Möglichkeit bestehen sollte, über die Volljährigkeit hinaus in der Pflegefamilie 
leben zu können, so dass mehr Zeit für den anspruchsvollen Übergang ins Erwachsenen-
alter zur Verfügung steht und der Auszug nicht während der Ausbildung erfolgt. Sie spre-
chen sich weiter dafür aus, dass für Pflegekinder, die mit 18 Jahren aus der Pflegefamilie 
ausziehen wollen, spezifische Wohnmöglichkeiten für Care Leaver zur Verfügung stehen 
sollten, damit sie nicht zwingend zu den leiblichen Eltern zurückkehren oder selbständig 
wohnen müssen. 

Als weitere Maßnahme schlagen sowohl Fachpersonen als auch ehemalige Pflegekin-
der konzeptionelle Grundlagen vor, für den Auszug auf Probe. Die Möglichkeit nach dem 
Auszug wieder zur Pflegefamilie zurückkehren zu können, würde Pflegekindern die 
Angst vor dem Auszug nehmen und ihnen Sicherheit geben.  

Professionelle und nicht-professionelle Unterstützungsangebote 

Die meisten befragten Fachpersonen und Pflegekinder sind der Ansicht, dass für Care 
Leaver professionelle Angebote wie Beratungsstellen oder Coaches zur Verfügung stehen 
sollten, an die sie sich nach dem Auszug mit alltagspraktischen Fragen aber auch mit psy-
chosozialen und biografischen Themen wenden können. In diesem Zusammenhang wird 
insbesondere auch auf die Unterstützung und Begleitung bei der beruflichen Entwicklung 
aufmerksam gemacht. So weisen Fachpersonen darauf hin, dass Pflegekinder jemanden 
brauchen, der sich vor und nach Beendigung des Pflegevertrages für ihren Bildungsweg 
interessiert und sich für sie engagiert. Auch die Pflegekinder wünschen sich Menschen, 
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die sich für ihre persönliche und vor allem für ihre berufliche Entwicklung interessieren 
und sich dafür einsetzen, dass sie ihre beruflichen Ziele realisieren können.  

Alle Pflegekinder und auch ein Großteil der Fachpersonen schlagen ergänzend zu 
professionellen Anlauf- und Beratungsangeboten auch Unterstützung vor, die auf dem 
Grundgedanken der Peer-to-Peer-Beratung basiert. Den ehemaligen Pflegekindern ist es 
ein besonders Anliegen, dass Jugendliche in Pflegefamilien Unterstützung durch ehemali-
ge Pflegekinder erhalten können. Pflegekinder, so wird argumentiert, haben das Bedürfnis 
nach Kontakt zu jungen Erwachsenen, mit vergleichbarem Erfahrungshintergrund, die ih-
re Situation nachvollziehen und ihre Erfahrungen teilen können. Ehemalige Pflegekinder 
haben aufgrund der eigenen Lebensgeschichte einen anderen Zugang zu Jugendlichen, die 
vor dem Übergang in die Selbständigkeit stehen, als Fachpersonen. Vorgeschlagen wer-
den Mentoringangebote, wie beispielsweise Isabelle, ein ehemaliges Pflegekind ausführt. 

„Ich könnte mir so ein ‚Mentoring' vorstellen. Dass Jugendliche, die in Pflegefamilien gelebt haben 
und jetzt zwischen 22 und 30 Jahre alt sind, sich mit knapp 18-jährigen Pflegekindern austauschen. 
Ich kann mir das interessant vorstellen, wenn man einen gemeinsamen oder ähnlichen Lebensweg 
hat.“    

Weiter werden – insbesondere von den Pflegkindern – verschiedene analoge und digitale 
Möglichkeiten für die Vernetzung mit anderen Care Leavern gewünscht. Auch Netzwerke 
bieten die Möglichkeit, dass sich junge Pflegekinder austauschen, von den Erfahrungen 
anderer lernen und sich organisieren können. Ausgehend von diesem Bedarf wurde, im 
Rahmen des Projekts „Übergang in die Selbständigkeit: Pflegekinder wirken mit!“ ge-
meinsam mit Pflegekindern, ein Mentoring-Projekt sowie eine Webseite mit Vernet-
zungsangeboten entwickelt.  

Abschliessend ist festzuhalten, dass insbesondere die Pflegekinder auf die unter-
schiedlichen Lebenssituationen von Care Leavern nach dem Auszug aus der Pflegefamilie 
hinweisen. Deshalb ist es gemäß ihrer Einschätzung wichtig, dass für Care Leaver ein 
vielfältiges Angebot sowohl an professioneller Unterstützung als auch an Peer-to-Peer-
Angeboten zur Verfügung steht. Die speziellen Beratungsangebote für Care Leaver soll-
ten niederschwellig und flexibel zugänglich sein, sowie unentgeltlich und unabhängig 
vom Wohnort in Anspruch genommen werden können.  

6 Fazit und Diskussion  

Charakteristisch für die präsentierte Studie ist, dass sie erstmalig für die Schweiz den 
Übergang in die Selbständigkeit aus der Perspektive von Pflegekindern und von Fachper-
sonen beleuchtet. Dabei werden neben Herausforderungen für die Care Leaver auch die 
Vorbereitung und der Unterstützungsbedarf thematisiert. Die Ergebnisse zeigen, dass 
Pflegekinder in der Schweiz mit ähnlichen Herausforderungen konfrontiert sind, wie sie 
aus internationalen Studien bekannt sind (z.B. zusammenfassend Häggmann-Laitila et al., 
2018). Die Ergebnisse haben weiter gezeigt, dass die Vorbereitung auf den Auszug aus 
der Pflegefamilie und der Übergang in die Selbständigkeit eine einschneidende Lebens-
phase ist. Viele für die Zukunft relevante Fragen müssen innerhalb eines kurzen Zeit-
raums bearbeitet werden. Für die Pflegekinder ist diese Phase oftmals mit Gefühlen des 
Verlusts von Schutz und Sorge verbunden, da mit dem Wegfall der Unterstützung durch 
die Kinder- und Jugendhilfemaßnahme, niemand mehr für sie zuständig ist. Im Vergleich 
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zu Gleichaltrigen, die bei ihren Familien aufwachsen, erfolgt der Schritt in die Selbstän-
digkeit für Care Leaver auch in der Schweiz deutlich früher. So ziehen junge Erwachsene 
in der Schweiz im Durchschnitt erst mit 24 oder 25 Jahren von zu Hause aus (Bundesamt 
für Statistik, 2016) und profitieren bis zu diesem Zeitpunkt – vielfach auch noch darüber 
hinaus – von der materiellen, sozialen und emotionalen Unterstützung ihrer Eltern. Auf-
fallend ist die unterschiedliche Einschätzung der Qualität der Vorbereitung. Während die 
Fachpersonen mehrheitlich der Meinung sind, dass die Pflegekinder gut auf die Selbstän-
digkeit vorbereitet werden, bewerten die Pflegekinder die Vorbereitung als nicht ausrei-
chend. Zu einem ähnlichen Befund kommt auch Messmer (2013). Eine mögliche Erklä-
rung für diese Diskrepanz ist, dass die zentrale biographische Bedeutung dieses Über-
gangs erst mit zeitlichem Abstand eingeschätzt werden kann und deshalb rückblickend 
eine umfassendere Vorbereitung gewünscht wird. Eine andere Interpretation könnte sein, 
dass die für die Pflegekinder in Bezug auf den Auszug relevanten Themen von den Fach-
personen nicht erkannt werden, weil die Fragen nach dem Wohnen und der Existenzsiche-
rung viel Raum einnehmen oder weil angesichts begrenzter Ressourcen entsprechende 
Prioritäten gesetzt werden müssen. Auch wenn eine Vorbereitung auf alle möglichen Le-
bensereignisse nicht machbar ist, so ist die Hinführung auf das Care Leaving doch ein 
sehr wichtiger Aufgabenbereich der Pflegekinderhilfe, der konzeptuell stärker und ein-
heitlicher ausgestaltet sein sollte.  

Weiter zeigen die Ergebnisse, dass sowohl Fachpersonen als auch Care Leaver Be-
darf für Unterstützung nach dem Auszug aus der Pflegefamilie sehen. Die Vorschläge 
von Fachpersonen und Pflegekindern für eine verbesserte Unterstützung im Übergang 
beziehen sich auf die Schaffung von professionellen niederschwelligen Anlaufstellen 
für Care Leaver wie dies in anderen Ländern bereits der Fall ist (z.B. Strahl et al., 
2021). Insbesondere von den ehemaligen Pflegekindern wird darüber hinaus nicht-
professionelle Unterstützung gewünscht, wobei neben digitalen und analogen Netzwer-
ken vor allem Peer-to-Peer Angebote favorisiert werden. Der Wunsch nach nicht-
professioneller Unterstützung kann verstanden werden als Ausdruck davon, dass sich 
Pflegekinder im Rahmen ihrer Autonomieentwicklung im Jugendalter vom professio-
nellen Unterstützungssystem emanzipieren möchten. Andere haben vielleicht schlechte 
Erfahrungen gemacht mit Behörden oder Fachpersonen und möchten sich deshalb mit 
Erreichen der Volljährigkeit vom professionellen Hilfesystem lösen. Die Bedeutung ei-
nes unterstützenden Netzwerks und der Bedarf nach stabilen Kontakten zu Bezugsper-
sonen ist in der Literatur gut belegt (z.B. Ehlke, 2020; Refaeli, 2020; Höjer & Sjöblom, 
2014).  

Vor dem Hintergrund der präsentierten Ergebnisse sind verschiedene Aspekte von 
Chancenungleichheit erkennbar. Pflegekinder erhalten nicht nur weniger Unterstützung 
beim Übergang in die Selbständigkeit als die meisten Gleichaltrigen, sondern haben auch 
in Bezug auf die weitere berufliche Entwicklung vermutlich nicht die gleichen Chancen. 
Da Pflegekinder mit Erreichen der Volljährigkeit häufig noch in der Ausbildung sind und 
kein existenzsicherndes Einkommen haben, werden sie von der Sozialhilfe unterstützt. 
Die limitierten finanziellen Mittel können es Care Leavern erschweren, sich beruflich 
weiter zu bilden, was sich negativ auf den zukünftigen gesellschaftlichen Status der jun-
gen Erwachsenen auswirken kann (z.B. Gilligan, 2019; Groinig et al., 2019). Hier ist zu 
überdenken, mit welchen strukturellen und konzeptionellen Maßnahmen die Bildungs-
chancen von Care Leavern in Zukunft optimiert werden können (z.B. Wilson et al., 2019; 
Strahl, 2019; Hanrahan et al., 2020).  
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Chancenungleichheit besteht nicht nur gegenüber Gleichaltrigen, die bei ihren Eltern 
leben, sondern – bedingt durch die föderale Organisation der Pflegekinderhilfe in der 
Schweiz – auch zwischen den Pflegekindern. Diese werden durch die heterogene Praxis 
der Fachpersonen einerseits unterschiedlich vorbereitet, da allgemeine handlungsleitende, 
professionelle Vorgehensweisen und Konzepte für die Übergangsbegleitung in der 
Schweiz fehlen. Andererseits haben, aufgrund der unterschiedlichen gesetzlichen Grund-
lagen in den Kantonen, nicht alle Pflegekinder die gleichen Chancen, über die Volljährig-
keit hinaus in der Pflegefamilie betreut zu werden. Oder pointierter formuliert: Ob ein 
Pflegekind über die Volljährigkeit hinaus unterstützt wird, ist nicht primär vom individu-
ellen Bedarf, sondern von seinem Wohnsitz abhängig. Fachpersonen und Pflegekinder 
verweisen deshalb auf politischen Handlungsbedarf, indem sie vorschlagen, gesetzliche 
Grundlagen zu schaffen, die es erlauben, den Pflegevertrag auf Wunsch von Pflegekind 
und Pflegeeltern freiwillig bis zum Abschluss der Erstausbildung zu verlängern.  

Unter dem Blickwinkel von Chancengerechtigkeit in Bezug auf die gesellschaftliche 
Integration, sind einerseits die Forderungen nach gesetzlichen Änderungen, die einen län-
geren Aufenthalt in der Pflegefamilie ermöglichen, zu unterstützen und andererseits sind 
Beratungsangebote für Care Leaver zu fördern.  

Anmerkungen 
 
1 Fremdunterbringungen, die auf Grundlage der Invalidenversicherung oder des Jugendstrafrechts an-

geordnet werden, ermöglichen Unterstützung über die Volljährigkeit hinaus. 
2 Das Projekt wurde an der ZHAW Soziale Arbeit realisiert und von der Stiftung Mercator Schweiz 

unterstützt.  
3 An dieser Stelle erfolgt eine kritische Anmerkung zum Begriff „Pflegekind“. In der Pflegekinderhil-

fe der Schweiz und der Fachliteratur hat sich der Begriff „Pflegekind“ sowohl für Kinder als auch 
Jugendliche bis 18 Jahre etabliert, die im Rahmen eines Pflegevertrages in einer Pflegefamilie leben. 
Mit dem Fehlen eines spezifischen Begriffs für Jugendliche, die in Pflegefamilien leben – der Be-
griff „Pflegejugendliche“ hat sich nie durchgesetzt – kann ein mangelndes Bewusstsein für die spe-
zifischen Anforderungen an Jugendliche in Pflegefamilien einhergehen. In diesem Sinne wäre gene-
rell zu überlegen, in der Pflegekinderhilfe auch von Jugendlichen und jungen Erwachsenen in Pfle-
gefamilien zu sprechen, um sie nicht allein auf ihre besondere Lebenssituation zu reduzieren, son-
dern sie in einem umfassenden Sinne als Subjekte in einer besonderen Entwicklungs- und Lebens-
phase zu begreifen. 
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Zusammenfassung 
Gewalthandlungen unter Alkoholeinfluss stellen ein Phänomen dar, das häufig bei Jugendlichen auftritt. 
Der Beitrag nimmt daher die Frage nach der Rolle des Alkohols in Gewaltsituationen aus Sicht Jugendli-
cher in den Blick. Mit Hilfe der Interaktionsritualtheorie (Collins, 2004) wird in einem Situationsansatz 
die Dynamik der Gewalt zweier ausgewählter empirischer Beispiele nachgezeichnet. Anhand der Be-
schreibungen, welche die delinquenten Jugendlichen zu ihrer emotionalen Ausgangslage geben, wird der 
Einfluss von Alkoholkonsum während der Gewalttat analysiert. Die Interviewdaten sind mittels prob-
lemzentrierter Interviews gewonnen und sequenzanalytisch ausgewertet worden. 
 
Schlagwörter: Jugendgewalt, Alkohol, Dynamik der Gewalt, Interaktionsritual-Kette  
 
 
Juvenile violence and alcohol consumption. Descriptions of delinquent adolescences on dynamics of 
alcohol influenced violence 
 
Abstract  
Alcohol influenced violence is a quite frequent phenomenon among adolescents. The paper brings into 
focus the role of alcohol consumption in violent situations and, therefore, analyses qualitative interviews 
with young people at risk. It explores the dynamics of violence by means of interaction ritual theory 
(Collins, 2004) along two empirical examples. The influence of alcohol consumption during the delin-
quent act is analysed on the basis of the descriptions given by the delinquent adolescents of their initial 
emotional situation. The interview data were obtained by means of problem-centered interviews and ana-
lysed by sequence analysis. 
 
Keywords: youth violence, alcohol, micro-dynamics of violence, interaction chain rituals 

1 Einleitung  

„Wodka oder Jack Daniels“, das sind die bevorzugten Getränke von Sascha1 (19 Jahre), 
wenn es am Wochenende zum Feiern in den Club geht. Dass der Konsum von Alkohol in 
der erwachsenen Bevölkerung hierzulande zu vielen Anlässen obligatorisch dazugehört, ist 
bekannt, auch trotz des umfangreichen Wissens über Gefahren und Nebenwirkungen dieser 
legalen Droge. So ist es nicht verwunderlich, dass Alkohol auch für Jugendliche diverse so-
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ziale Funktionen erfüllt (Hurrelmann & Settertobulte, 2008). Vor allem in der Phase des 
Heranwachsens wird das Erlernen des Umgangs mit Alkohol als eine Aufgabe verstanden, 
bei der es auch darum geht, eine Normalisierung des Konsums zu erlernen (Litau et al., 
2015, S. 170). Die Bewältigung dieser Aufgabe stellt einen auf höchst individuellen Erfah-
rungen basierten Prozess dar, bei dem nicht selten auch Grenzen überschritten werden, was 
zu unerwünschten Nebenfolgen führen kann (Litau, 2017). In den Auswertungen der Poli-
zeilichen Kriminalstatistik (PKS) zeigt sich, dass auch von Jugendlichen begangene Ge-
walthandlungen häufig unter Alkoholkonsum stattfinden (PKS, 2017, 2018). Anhand von 
qualitativen Interviews aus dem 2017 abgeschlossenen empirischen Forschungsprojekt 
„Gewaltdelinquenz und Alkohol im Jugendalter – Herausforderungen für die Jugendhilfe“ 
(Seidl et al., 2018) der Arbeitsstelle Kinder- und Jugendkriminalitätsprävention am Deut-
schen Jugendinstitut (DJI) konnten unterschiedliche Konstellationen herausgearbeitet wer-
den, in denen die Phänomene Gewalt und Alkohol bei Jugendlichen gemeinsam auftreten, 
aber sowohl dem Alkoholkonsum als auch der Gewaltbereitschaft unterschiedliche Gewich-
tung zukommen. Es werden unterschiedliche Deutungen sichtbar, die Aufschluss darüber 
geben, wie die Jugendlichen den beschriebenen Zusammenhang verhandeln und welche 
Rolle Alkohol und Gewalt in ihrer Lebenswirklichkeit einnehmen. Während der Fokus im 
Forschungsprojekt auf dem institutionellen Umgang mit den unterschiedlichen Zielgruppen 
lag (Hoops & Holthusen, 2019), geht es im Folgenden um die Analyse der Gewaltsituatio-
nen selbst. Es wird der Frage nachgegangen, welche Rolle der Alkoholkonsum aus Sicht der 
Jugendlichen bei deren Gewalthandlungen spielt.  

Der Beitrag rekonstruiert handlungstheoretisch und subjektorientiert mit Hilfe der In-
teraktionstheorie von Randall Collins (2004), welche das situative Erleben in den Vorder-
grund rückt, die Beschreibungen der Jugendlichen hinsichtlich ihrer Interaktionsrituale 
und der zugrundeliegenden Bedeutung des Alkohols in Verbindung mit Gewalthandlun-
gen in ihrer Lebenswelt. Dabei soll weder ein kausaler Zusammenhang der Gewalttaten 
zum Alkoholkonsum hergestellt, noch auf die (Substanz-)Wirkung des Alkoholkonsums 
eingegangen werden. Ziel ist es, in einer Situationsanalyse die subjektiv wahrgenommene 
Rolle des Alkohols für die Jugendlichen nachzuzeichnen und so mit Hilfe eines verste-
henden Zugangs entsprechendes Wissen zum komplexen Gegenstand zu generieren.  

Nach einer kursorischen Zusammenfassung des Forschungsstandes, folgt eine Einfüh-
rung in Collins (2004, 2011) Theorie zu Interaktionsritual-Ketten sowie zur Dynamik von 
Gewalt. Im Anschluss werden anhand von zwei exemplarisch ausgewählten Interviewse-
quenzen die von den Jugendlichen Sascha und Chrissie beschriebenen Situationen analy-
siert, in denen sie unter Alkoholeinfluss gewalttätig wurden. Im Fazit werden diese Er-
kenntnisse dann in der Lebensphase Jugend verortet und diskutiert.  

2 Theoretische Einbettung und Gegenstand 

2.1 Gewalt und Alkohol im Jugendalter als Forschungsgegenstand 

Gewalthandeln Jugendlicher stellt ein breites und vielseitig beleuchtetes Themengebiet in 
sozialwissenschaftlichen Auseinandersetzungen dar (hierzu u.a. Autrata & Scheu, 2009; 
Dollinger & Schabdach, 2013; Pfeiffer et al., 2018). Dabei können zugespitzt zwei For-
schungsstränge unterschieden werden: Der als ‚Ursachenforschung‘ bezeichnete erste 
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Strang betrachtet die Lebenswelt der Jugendlichen und nimmt z.B. Risikofaktoren, Fami-
lie, Freunde, Schule und Umfeld in den Blick, um die Entstehung von Jugendgewalt zu 
erklären (Hilgers, 2011, S. 59). Sich davon abgrenzend, wird in einem zweiten For-
schungsstrang das Gewalthandeln und die Gewalt an sich zum Gegenstand gemacht (Hil-
gers, 2011; Nedelmann, 1997), wobei hier vor allem die Eigendynamik von Gewalt als 
deren Wesensmerkmal beschrieben wird (Imbusch, 2004, S. 121). Judith Hilgers (2011, 
S. 92-101) beantwortet die Frage, welche subjektiven Definitionen und Wirklichkeitskon-
struktionen in Interaktionssituationen für Gewalthandeln bedeutsam wären, mit Verweis 
auf Studienergebnisse, die zeigen, dass situative Faktoren einflussreich sein können. 
Demnach begünstigen z.B. spontane Kosten-Nutzen-Rechnungen die Gewalthandlungen 
und nicht das langfristige Abwägen von negativen Folgen (Lösel & Bliesener, 2003). Si-
tuative Gruppentaten erklären Helmut Willems und Sandra Steigleder (2003, S. 23) durch 
u.a. Initiativprovokationen als Ausgangspunkt von Gewalthandlungen, die auch häufig 
von den Täter*innen selbst ausgehen, was Mirijam von Felten (2000) als absichtsvoll 
herbeigeführte Gewalt beschreiben würde. Hilgers (2011, S. 59) betont zudem, dass in der 
Jugendgewaltforschung die Gewaltinteraktionen nur selten Gegenstand empirischer Stu-
dien sind. Am Forschungsstand lassen sich dennoch wenige Ausnahmen dazu aufzeigen. 
Christopher Liell (2007) ordnet Jugendgewalt innerhalb der jugendkulturellen Hip-Hop-
Szene in deren Erklärungszusammenhänge ein und kommt zu dem Schluss, dass die Ju-
gendlichen als Akteur*innen jugendkrimineller Handlungen und deren Deutungsmuster, 
Erfahrungen und soziale Kontexte in der Jugendgewaltforschung häufig ausgeblendet 
blieben: „die Jugendlichen scheinen von äußerlichen Kräften, wie etwa Ordnungsdiskur-
sen und Marginalisierung, determiniert zu werden“ (Liell, 2007, S. 274). Eine weitere 
Ausnahme hierzu stellt die Forschung von Ferdinand Sutterlüty (2012) dar, der die sub-
jektiven Erfahrungen von Täterschaft innerhalb von Gewaltsituationen beleuchtet.  

Des Weiteren finden sich viele Studien, die Alkoholkonsum von Jugendlichen be-
leuchten. Neben dem jährlichen Suchtbericht der Drogenbeauftragten der Bundesregie-
rung (Ludwig, 2019) befassen sich zahlreiche (vor allem quantitativ angelegte) Studien 
vornehmlich mit Alkoholmengen und Trinkfrequenzen in Abhängigkeit des Alters und 
des Geschlechts der Jugendlichen und können so Konsummuster nachzeichnen (DKFZ, 
2017; Orth & Merkel, 2019; Zeiher et al., 2018). Die Ergebnisse dieser Studien weisen 
ähnliche Zahlen auf: Circa zehn Prozent der zwölf- bis 17-jährigen und rund 30 Prozent 
der 18- bis 25-jährigen Jugendlichen in Deutschland konsumieren ‚regelmäßig mehr-
mals‘ die Woche Alkohol, während circa 35 Prozent der Jugendlichen zwischen zwölf 
und 17 sowie 73 Prozent der älteren Kohorte (18-25 Jahre) angeben, in den letzten 30 
Tagen Alkohol konsumiert zu haben (DKFZ, 2017, S. 45; Orth & Merkel, 2019, S. 15; 
Zeiher et al., 2018, S. 33). Es zeigen sich dabei nur geringe Unterschiede im Konsum-
verhalten bezogen auf die soziodemografische Herkunft der Jugendlichen (Zeiher et al., 
2018). Motive für den Alkoholkonsum können sein Konformitätsdruck, Zugehörigkeit, 
‚Spaß‘ oder Bewältigungs- und Verstärkungsmotive (Kuntsche et al., 2006). An anderer 
Stelle werden zudem ‚Partylaune‘, Trauer/Frust/Ärger, Gruppendruck, „ein Glas ergab 
das nächste‘‘ sowie Neugier genannt (Fachstelle für Suchtprävention Berlin, 2009). Als 
Anlässe werden hier vor allem Partys, Treffen mit Freunden oder Klassenfahrten aufge-
führt. Bei der Frage nach negativen Erfahrungen mit Alkoholkonsum werden unter ande-
rem Schlägereien am häufigsten genannt (Fachstelle für Suchtprävention Berlin, 2009).  

Eine qualitative Längsschnitt-Studie zu jugendkulturellem Alkoholkonsum (Litau et 
al., 2015; Litau, 2017; Stumpp et al., 2009; Walter et al., 2019) kann zeigen, wie Jugend-
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liche sich durch und mit dem Konsum von Alkohol in ganz unterschiedlichen Facetten als 
handlungsfähig inszenieren. Die Autor*innen arbeiten dabei eine starke Verwobenheit des 
Alkoholkonsums mit vielfältigen Themen biografischer Übergänge heraus (Walter et al., 
2019). Ausgangspunkt der Studie ist ein ubiquitäres und episodisches Verständnis von ju-
gendkulturellem Alkoholkonsum. Anhand von Fallkonstruktionen typischer Verläufe von 
Alkoholkonsummustern und der rekonstruierten Bedeutung und Funktion für die Jugend-
lichen wird der episodische Charakter des Alkoholkonsums im Jugendalter aufgezeigt 
(Litau et al., 2015). Diese Befunde wurden unter Berücksichtigung von individuellen, 
subjektiven und sozialen gruppenbezogenen Aspekten des Alkoholkonsums Jugendlicher 
als Lernprozess vertieft (Litau, 2017). Der Aspekt von Gewalthandlungen unter dem Ein-
fluss von Alkoholkonsum wird hier als ungewollte Folge zwischen beiden Effekten zwar 
berücksichtigt, aber nicht näher analysiert.  

Das Zusammenwirken von Alkoholkonsum und Gewalthandeln wird in der Literatur 
kontrovers diskutiert. Zwar kann statistisch ein Zusammenhang festgestellt werden (u.a. 
Fuchs et al., 2009; Felson et al., 2011; Görgen & Nowak, 2013; Hartenstein et al., 2016; 
PKS, 2018), in der Begründung sind sich die Autor*innen allerdings uneinig. Vor allem 
in psychologischen Studien finden sich Antworten, die auf die Substanzwirkung rekurrie-
ren und somit ‚Enthemmung‘ als erklärend betrachten (u.a. Klein-Isberner, 2017) bzw. 
eine ‚aggressive‘ Wirkung von Alkohol darauf beziehen, dass die Konsumenten diese 
Wirkung erwarten (im Sinne einer self-fulfilling prophecy) oder eine alkoholinduzierte 
Veränderung der Persönlichkeit als ursächlich für Gewalt unter Alkoholeinfluss sehen 
(Bushman & Cooper, 1990). Soziologische und kriminologische Theorien fassen den Zu-
sammenhang von Alkoholkonsum und Gewalt breiter und gehen von diversen Kontextva-
riablen aus. Erklärungsansätze dieser Art beschreiben Selektionseffekte, die die Korrela-
tion auf die Lebensstile und Risikofaktoren der Personen zurückführen (Fuchs et al., 
2009; Görgen & Nowak, 2013). Dieser Blickwinkel konzentriert sich weniger auf den 
Konsum von Substanzen an sich, sondern mehr auf die konsumierende Person (Baier & 
Rabold, 2009, S. 301-302). Beide Erklärungen des Zusammenhangs erscheinen plausibel, 
sodass die Autoren unter anderem zu dem Ergebnis kommen, dass es sich um eine Wech-
selwirkung zwischen beiden Effekten handelt (Baier & Rabold, 2009). Wolfgang Heck-
mann (2009) konstatiert, dass Alkohol eher indirekt enthemme, indem er die Angst vor 
bedrohlich erlebbaren Situationen mindere und so die Risikobereitschaft steigere.  

Zwar zeigen die beschriebenen Zahlen zum Alkoholkonsum Jugendlicher rückläufige 
Trends, und es wird der episodische und ubiquitäre Charakter von jugendlichem Kon-
sumverhalten verdeutlicht, dennoch aber zeigt sich in den Gewaltstraftaten Jugendlicher 
ein statistischer Zusammenhang zum Konsum von Alkohol (PKS, 2017). Dabei ist nicht 
ausschlaggebend, wie häufig Jugendliche konsumieren, sondern dass in Gewaltsituationen 
häufig Alkohol im Spiel war. In der Betrachtung des Zusammenhangs von Gewalttaten 
Jugendlicher unter Alkoholeinfluss bleibt allerdings an vielen Stellen offen, wie die Situa-
tionen von den Jugendlichen selbst erlebt und beschrieben werden. Verbindungen der Be-
funde zu subjektiv erlebter Jugendgewalt und jugendkulturellem Alkoholkonsum bleiben 
bisher aus. Demnach ergibt sich eine Leerstelle in der Frage nach der lebensweltlichen 
und situativen Verortung des skizzierten Phänomens.  
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2.2 Alkoholkonsum und Gewalt als Interaktions- und Konfliktrituale 

Um sich dieser Frage zu nähern, zeigen sich Randall Collins (2004, 2011, 2012) Analysen 
zur Dynamik von Gewalt und seine Theorie zu Interaktionsritualen als hilfreich. Collins 
(2011, 2012) entwickelt eine Konflikttheorie ausgehend von der Idee, dass Interaktionen 
sich in Ritualen reproduzieren. Er kommt in einer umfassenden Analyse vielfältiger Ge-
waltsituationen zu der Erkenntnis, dass sich diese nur aus der Situation heraus und nicht 
über die gewalttätigen Individuen analysieren lassen (Collins, 2011, S. 46). 

Die Theorie um Interaktionsrituale geht davon aus, dass Individuen ihren sozialen 
Status sicherstellen müssen, wozu sie sich in Gruppen integrieren und etablieren. Die Be-
stätigung, die durch die soziale Gruppe erfolgt, nennt der Autor „emotionale Energie“ 
(Collins, 2012, S. 127). Collins verfolgt hier einen affektiven Ansatz sozialen Handelns, 
d.h. er sieht die Dynamik von Emotionen als zentrale Handlungsparameter und geht somit 
von einer emotional begründeten Rationalität aus. Die emotionale Energie, die in Grup-
penzusammenhängen entstehe, sei die Grundlage sozialer Erregung, die Akteure in rituell 
angelegten Gruppeninteraktionen erfahren würden. Neben dieser emotionalen Ressource 
entstehe auch „kulturelles Kapital“ (Collins, 2012, S. 85), was als gemeinsame Wissens-
bestände zu fassen sei, die sich stetig in langfristigen „Interaction Ritual Chains“ (Collins, 
2004, p. 5) niederschlagen. Interaktionsritual-Ketten stellen die gemeinsame Interaktions-
geschichte einer Gruppe dar und dienen zur Sicherung der sozialen Wirklichkeit und der 
sozialen Beziehungen (Collins, 2012, S. 79). Den Einzelnen werden so ihre Plätze im so-
zialen Gefüge zugewiesen (Collins, 2012, S. 84). Collins unterscheidet dabei zwischen 
Statusritualen (Collins, 2004, p. 115) und Machtritualen (Collins, 2004, p. 122). Während 
Statusrituale Gleichheit schaffen, stellen Machtrituale soziale Ungleichheit her (Collins, 
2012, S. 130). Interaktionsrituale weisen laut Collins (2004) vier Grundelemente auf: Ers-
tens eine physische Nähe von mindestens zwei Teilnehmenden, zweitens eine Ein- und 
Abgrenzung, die bestimmt, wer zur Gruppe gehört und wer nicht, drittens ein gemeinsam 
geteilter (und bewusster) Aufmerksamkeitsfokus und viertens eine gemeinsam geteilte 
emotionale Stimmung oder Erfahrung in der Situation, in die sich gemeinsam verstrickt 
wird (Collins, 2004, p. 48-49). 

Dabei betrachtet der Autor auch rituelle Prozesse, in denen Akteure ihre soziale Iden-
tität konflikthaft ausfechten und bei Erfolg emotionale Energie erhalten und so kulturelles 
Kapital akkumulieren, wodurch sie ihre jeweiligen Plätze im sozialen Gefüge erarbeiten. 
Konflikte werden hier als Prozesse der Individualisierung und gesellschaftlichen Ausdif-
ferenzierung gedeutet und stellen intersubjektive verbindliche Interaktionszusammenhän-
ge dar, an denen Individuen aufgrund emotionaler Bedürfnisse nach Macht und sozialer 
Integration teilhaben. Konfliktrituale werden folglich als situativ verankerte zwischen-
menschliche Interaktionsstrategie beleuchtet (Collins, 2012). Collins (2011) nimmt sich 
zum Ziel, eine allgemeine Theorie zur Dynamik von Gewalt als situationsbedingten Pro-
zess herauszuarbeiten. Er kann dabei zeigen, dass Gewaltsituationen durch ein emotiona-
les Feld aus Anspannung und Angst gestaltet werden und sich ein Prozess des Abbaus der 
Konfrontationsanspannung vollzieht. Konfrontationsanspannung (grundsätzliche Angst 
vor realer Gewalt) stellt hierbei das kollektive Interaktionsgefühl dar (Collins, 2011, 
S. 67). Die meisten Konflikte enden laut Collins jedoch nicht in der Ausübung von Ge-
walt, sondern in ihren sogenannten inkompetenten Ausprägungen oder der Gewalt zuvor-
kommenden Pattsituationen (Collins, 2011, S. 29).  
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In seinen Analysen geht Collins (2011, S. 329-330; 377-403) zudem auf die Dynamik 
in Situationen ein, bei denen Alkoholkonsum eine Rolle spielt. Für ihn lässt sich dies vor 
allem aus der Situation heraus erklären. Hier anknüpfend stellt sich dann die Frage im 
Beitrag, wie die Jugendlichen die Situationen beschreiben, in denen sie selbst gewalttätig 
wurden und wie sie die Positionen als Täter*innen aushandeln. Wie beschreiben sie die 
eigene Gefühlslage, welche emotionale Ausgangslage kommt folglich zum Tragen? Wie 
lässt sich daraus die Dynamik der Gewalt beschreiben – und welche Rolle nimmt dabei 
der Alkohol ein?  

3 Methodisches Vorgehen 

Die im Folgenden dargestellten Sequenzen entstammen problemzentrierten Interviews 
(Witzel, 2000) des oben genannten DJI-Forschungsprojekts (Seidl et al., 2018). Das Un-
tersuchungsdesign des Projekts war multiperspektivisch angelegt und die herangezogenen 
Daten entstammen einer Teilerhebung der Studie (Hoops & Holthusen, 2019; Seidl et al., 
2018) mit 25 Jugendlichen zwischen 15 und 22 Jahren, die unter Alkoholeinfluss eine 
Gewaltstraftat begangen haben.2  

Das problemzentrierte Interview zielt auf eine möglichst unvoreingenommene Erfas-
sung individueller Handlungen und subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen 
gesellschaftlicher Realität, wobei im Zentrum die Orientierung an einem gesellschaftlich re-
levanten Problem liegt. Daher wird die Methode als problemzentriert, gegenstandsbezogen 
und prozessorientiert beschrieben (Witzel, 1982, S. 67). Für den zu untersuchenden Gegen-
stand, Gewalt und Alkohol im Jugendalter, zeigt sich die Erhebungsmethode des problem-
zentrierten Interviews vor allem hinsichtlich der Zielgruppe der Jugendlichen als angemes-
sen, da sie einen flexiblen Einsatz von Gesprächstechniken vorsieht, sodass die intervie-
wende Person den unterschiedlich ausgeprägten reflexiven und rhetorischen Fähigkeiten der 
Interviewpartner*innen entsprechend stärker auf Narrationen oder unterstützend auf Nach-
fragen im Dialog setzen kann (Witzel, 2000, Abs. 4). Die Zielgruppe der Jugendlichen stellt 
eine sehr heterogene Gruppe dar, bei der im Vorfeld diese Fähigkeiten nicht zuverlässig 
eingeschätzt werden können. Die Flexibilität der Erhebungsmethode ermöglicht den For-
scher*innen, den Kommunikationsprozess angemessen zu gestalten. Ein wesentliches Ele-
ment des Kommunikationsprozesses im problemzentrierten Interview ist eine sensible und 
die Rekonstruktionen akzeptierende Gestaltung der Interviews, sodass im besten Fall bei 
den Interviewten Vertrauen und Offenheit entsteht. Da schwierige Themenkomplexe zur 
Sprache kommen, stellen diese Elemente der Erhebungsmethode eine adäquate Herange-
hensweise dar. Aus diesem Grund wurde diese Erhebungsmethode gegenüber einer offene-
ren Herangehensweise, wie beispielsweise dem narrativen Interview, gewählt.  

Für den vorliegenden Beitrag erfolgte eine Sekundäranalyse von zwei ausgewählten 
Beispielen aus dem Datenmaterial des oben dargestellten Forschungsprojekts (Seidl et al., 
2018) mit Blick auf die Frage der Situationsdynamik und den zugrundeliegenden Interakti-
onsritualen. Die empirischen Beispiele wurden dabei kontrastierend ausgewählt, sodass 
zwei Facetten von Situationen, bei denen Jugendliche unter Alkoholeinfluss Gewalttaten 
begangen haben, beleuchtet werden können. Dabei ist es zentral zu betonen, dass hier nicht 
die Situationen an sich, sondern die Beschreibungen der Jugendlichen dessen, was aus ihrer 
Sicht passiert ist, also deren Rekonstruktionen, in den Fokus der Analyse gerückt werden. 
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Somit kann herausgearbeitet werden, welche Bedeutungen die Jugendlichen den Situationen 
beimessen und wie sich aus deren Perspektive die Dynamik der Gewalt beschreiben lässt. 
Hierfür wurden aus dem jeweiligen Interviewmaterial die Passagen ausgewählt, die Erklä-
rungen der Ausgangslagen und Erzählungen der Situation sowie Einordnungen der Jugend-
lichen beinhalten. Auf diese Weise wird die Rekonstruktion der Gewaltsituation von den 
Jugendlichen zum Gegenstand der Interpretation. Diese Ausschnitte, als „ ,dichte‘ Schlüssel-
stellen“ (Kurt & Herbrik, 2014, S. 481), wurden dann „Schritt für Schritt“ sequenzanaly-
tisch interpretiert. Gemeint ist hier ein Interpretationsverfahren, das den Sinn der Erzählun-
gen und Beschreibungen Sinneinheit für Sinneinheit in der Linie der Erzählung zu rekon-
struieren versucht. Dabei wurden zunächst die Sequenzen bestimmt, zu denen dann Lesar-
ten entwickelt wurden, die erst im inneren Kontext sowie Handlungskontext überprüft und 
letztlich verallgemeinert wurden (Kurt & Herbrik, 2014, S. 482; Kurt, 2004, S. 240). Die 
gefundenen Lesarten wurden kommunikativ mit Ko-Forschenden ausgehandelt und so in-
tersubjektiv nachvollziehbare Interpretationen entwickelt. Hierbei wurde angestrebt, das 
Kontextwissen des Interviews auszublenden und die Erzählung der Jugendlichen als deren 
Rekonstruktion der Gewaltsituation in ihrem Ablauf zu interpretieren. 

4 Darstellung der Ergebnisse 

4.1 Sascha: Vorwärtspanik und Alkoholkonsum als emotionale 
Ausgangslage  

Die folgende Sequenz entstammt einem Interview mit dem 19-jährigen Sascha, der bei 
einem nächtlichen Clubbesuch eine Körperverletzung begangen hat und dafür verurteilt 
wurde. Die Situation beschreibt er wie folgt:  

Und zwar war ich mit Freunden feiern, in ner Diskothek, haben alle getrunken bisschen, auf der Tanz-
fläche kam es halt, also die andere Partei, sag ich mal, die haben halt stark getanzt, geschubst und alles, 
da sind halt Getränke über uns gefallen, über mich hauptsächlich, da haben wir halt versucht, die zu be-
ruhigen, und die kamen, wollten halt nicht, haben uns dann beleidigt, und dann ging’s halt los, dass wir 
uns geschubst haben, und wir haben uns geschubst, dann bin ich rausgegangen, und da kamen die mir 
halt zu dritt hinterher, und nach meinem Anschein wollte er halt zuschlagen, in dem Moment hab ich, 
bin ich halt ausgewichen und hab ihn getroffen; da ist er halt sofort bewusstlos zu Boden. […] Ach ja, 
ich hab’ ja noch vergessen, im Club hat er sein T-Shirt ausgezogen und hat halt so seine Tattoos ge-
zeigt: ‚Hier, komm her!‘, und alles. Hat richtig provoziert. (Sascha)  

Sascha erzählt, dass er mit Freunden in einem Club ‚feiert‘ und hierbei mit einer Gruppe 
anderer Jugendlicher in einen Konflikt gerät. Mit dieser Einleitung macht Sascha den für 
ihn relevanten Rahmen, das Feiern, den Club, das Trinken und die Tanzfläche deutlich. In  
seiner Beschreibung verläuft die Situationsdynamik zunächst ohne den Einsatz physischer 
Gewalt. Auf der Tanzfläche kommt es zwar zu erstem körperlichen Kontakt, es wird ‚ge-
schubst‘, aber Sascha verlässt die Tanzfläche und geht dem Konflikt zunächst aus dem 
Weg. Er beschreibt jedoch, dass er sich in dieser Situation von der Gestik und dem Aus-
sehen seines Kontrahenten, der seinen Oberkörper entblößt und so seine Tätowierung zur 
Schau stellt, provoziert fühlt. Nachdem Sascha nach draußen geht und die andere Gruppe 
ihm folgt, verstärkt sich sein Gefühl der Provokation bzw. er fühlt sich durch das Nach-
folgen der ‚gegnerischen‘ Gruppe bedroht. Er beschreibt, dass er einen Angriff wahr-
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nimmt und diesem ausweicht und selbst zuschlägt. Der Gegner geht sofort zu Boden. Sa-
scha deutet die Situation als Angriff und schlägt zu, bevor er selbst getroffen werden 
kann. Diese Lesart, dass Sascha lieber selbst zuschlägt, als geschlagen zu werden, unge-
achtet der Folgen, also den Status als Täter dem des Opfers vorzieht, bestätigt sich im 
weiteren Interviewverlauf. Nach Collins (2011, S. 130) könnte Saschas Reaktion als 
„Vorwärtspanik“ beschrieben werden. Collins begreift darunter eine Flucht nach vorn, 
unberücksichtigt der daraus entstehenden Folgen. Sascha entlädt mit dem Schlag ebenso 
die angestaute Konfrontationsanspannung der ausgehenden Situation. An dieser Stelle un-
terbricht Sascha seinen Erzählstrang und plausibilisiert seine Provokation und somit die 
sich in ihm angestaute Konfrontationsanspannung. Er verdeutlicht seine Reaktion und 
Wahrnehmung des Sich-Angegriffen-Fühlens mit den ausgehenden Geschehnissen auf 
der Tanzfläche. Dieser Aspekt lässt sich als wichtige Rechtfertigung für Sascha deuten. 
Im Interview wird dies auf Nachfrage weiter vertieft:  

I: Und du hast gesagt, er hat sich irgendwie ausgezogen und irgendwie auf seine Tattoos gezeigt, was 
war, was waren das für Tattoos, was- // SASCHA: Also Totenkopf und alles so, so keine Ahnung was 
der ist, das war so wirklich so ein Halbstarker. Also wirklich. [.] War so bisschen Fitn- geht Fitness, ich 
glaube sogar, der benutzt Make-up oder so was, aber, hat sich halt, ja, vor uns so ausgezogen, hat er 
bestimmt schon paarmal gemacht, und ein paar haben sich dann drüber bestimmt Angst bekommen. 
Aber mich hat das noch mehr gereizt irgendwie [lacht]. Eigentlich, […] so wie er’s gemacht hat, hat 
sich voll aufgemacht und: ‚Hier hab‘ ich Tattoos, komm, komm!‘, und so. Das hat mich dann noch wü-
tender gemacht, sag ich mal, […] Und ich hab‘ den, ich hab ja als Erstes zu ihm gesagt: ‚Jungs, also 
macht mal ruhig!‘, meine Freunde auch; weil eben an-, sogar andere haben sich ja beschwert, ich war 
ja nicht der Einzigste, weil die haben alle geschubst, alle. Und das war jetzt nicht so ne übelste Heavy-
Metal-Musik oder so. Also normale Musik, und deswegen ja. (Sascha)  

Sascha beschreibt hier zunächst das Äußere seines Gegenübers. Auf die Nachfrage nach 
dem provozierenden Inhalt der Tattoos geht er weiter auf das Erscheinungsbild ein, das 
ihn in Summe ‚gereizt‘ habe. Er beschreibt seinen Eindruck, der Kontrahent hätte be-
zweckt, anderen Angst zu machen, indem er sich körperlich als stark inszeniert habe mit 
dem Zeigen des Oberkörpers, den Sascha als trainiert wahrnimmt, aber ebenso als ‚halb-
stark‘ beschreibt. Es lässt sich deuten, dass Saschas Gegenspieler mit dem Verweis auf 
die Tätowierungen seine emotionale Stärke zum Ausdruck bringen möchte, die als In-
signien dafür gelesen werden können. Die Inszenierung dieser Form des Körper-
schmucks impliziert eine vorangegangene freiwillige Auseinandersetzung mit zumindest 
partiellen intentionalen Verletzungen der Haut, die durch die Nadel im Prozess des Tä-
towierens verursacht werden. Sascha erkennt dies aber nicht an, relativiert, dass es sich 
aus seiner Sicht um einen ‚Halbstarken‘ handle, der seinen Körper im Fitnessstudio trai-
niere und nach seinem Eindruck Make-up trage und nimmt dessen körperliche Stärke da-
rum als konstruiert (und inszeniert) wahr. Damit einhergehend kann gedeutet werden, 
dass für Sascha ‚wirkliche‘ Stärke nicht durch das Training in einem Studio erreicht 
werden kann, sondern erst durch ‚echte‘ Kämpfe erlangt wird. Diese Lesart spiegelt sich 
im Verlauf des Interviews immer wider, wenn Sascha von sich als Türsteher und Boxer 
berichtet. In der Konsequenz sieht Sascha sich selbst als den emotional Überlegenen an. 
Sascha will sich also den emotionalen Rhythmus (Collins, 2011, S. 35) des anderen nicht 
aufzwingen lassen. Weiter beschreibt er das für ihn als unpassend wahrgenommene Ver-
halten der anderen Gruppe, die auf der Tanzfläche schubst und rangelt. Er erklärt dies 
mit dem Hinweis auf die Musik, die das beschriebene Handeln der ‚anderen‘ nicht als 
Tanzen deuten lässt. Dies begründet er damit, dass es sich um ‚normale‘ Musik handle 
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und eben nicht um Heavy Metal. Seiner Erzählung folgend, ist davon auszugehen, dass 
in dieser Situation das gemeinsame Feiern ausgehandelt werden muss. Dabei macht Sa-
scha jedoch seine Vorstellung des ‚normalen‘ Tanzens als die einzig richtige Verhal-
tensweise geltend, folglich kann keine gemeinsame Verstrickung stattfinden. Es entsteht 
eine Konfliktsituation mit nichtsolidarischer Selbstverstrickung in den eigenen Rhyth-
mus, die darauf ausgerichtet ist, den anderen die eigenen Emotionen aufzuzwingen. Das 
Ziel ist es, das Tanzverhalten der anderen Gruppe der eigenen Vorstellung anzupassen. 
Sascha beschreibt den verbalen Lösungsversuch seinerseits. Aus dieser Beschreibung 
kann sich zudem Saschas soziale Position in seiner Gruppe deuten lassen. Er erzählt, 
dass sich alle schon beschwert hätten. Dies lässt sich dahingehend interpretieren, dass er 
sich von seiner Gruppe dazu aufgefordert und autorisiert fühlte, eine Lösung herbeizu-
führen. Sascha positioniert sich so als autorisierter Sprecher bzw. Konfliktlöser seiner 
Gruppe. Zudem wird seine emotionale Verstrickung mit den Peers deutlich, er war nicht 
der „Einzigste“. Die Dynamik dieser Tanzflächensituation endet jedoch nicht in körper-
licher Gewalt, sondern in der Auflösung der Situation, indem Sascha den Raum verlässt. 
Seine Emotionen sind in diesem Moment, wie er beschreibt, vor allem von Wut geprägt. 
Allerdings kommt es erst im Zuge des Bedrohungsgefühls zum Ausbruch der körperli-
chen Gewalt, was sich wie folgt erklären lässt: Sascha nimmt seine eigene Position in 
der Gruppe als Verteidiger wahr, der Konflikte für die Gruppe klären kann. Genau in 
dieser Position fühlt er sich durch seinen Rückzug aus der Situation bedroht, sodass er 
das Nachgehen der Kontrahenten einzig als Bedrohung wahrnehmen kann, womit sich 
eine Konfrontationsanspannung auflädt, die er dann in einer Vorwärtspanik als Verteidi-
gung abbaut und so dem Gegenüber seine eigene Emotion aufzwingt. Sascha reflektiert 
seine Situationswahrnehmung zum Zeitpunkt des Geschehens nicht, sondern handelt oh-
ne Abwägung der Konsequenzen situativ. Sascha wahrt so seine soziale Position und 
stellt die für ihn ‚richtige‘ Situation wieder her, indem der ‚Störer‘ ausgeschalten ist.  

Welche Rolle spielt hierbei der Alkohol? Sascha bezeichnet zunächst die Situation als 
„Feiern“, wobei alle ‚getrunken‘ haben. Im weiteren Verlauf des Interviews wird die Frage 
nach der Bedeutung des Alkoholkonsums in diesen Feiersituationen näher beleuchtet und 
Sascha beschreibt den Konsum von Alkohol als zwingende Voraussetzung und somit als 
Rahmung für das ‚Feiern‘ („Dann geh ich komplett nicht mit. Ehrlich gesagt. […] nüchtern 
im Club, kann ich nicht, nee“ (Sascha)). Der gemeinsame Konsum kann als ein spezifisches 
Interaktionsritual der Gruppe beschrieben werden. Dabei entsteht eine gemeinsame emotio-
nale Verstrickung, aus der sich eine emotionale Energie bildet, die Sascha so beschreibt: 
„[…] und ich werde heiß langsam dann. Mach Musik lauter und dann Party. [lacht] […] 
Aber ich, bei mir, das ist, ich werde dann immer heißer, heißer, heißer“ (Sascha). Genau in 
diesem Punkt liegt die Ausgangslage für die entstehende Konfrontationsanspannung der be-
schriebenen Situation begründet. Diese Gefühlslage und Erwartung an die Feiersituation 
lassen sich nicht verbinden mit den Praktiken der Gegengruppe (Schubsen, Rangeln, Nicht-
Tanzen). Auf den ersten Blick der Analyse zeigt sich die Rolle des Alkohols zwar als ne-
bensächlich, aber mit Blick auf Saschas Interaktionsritual-Ketten lässt sich der Alkoholkon-
sum als Rahmen und somit emotionale Ausgangslage beschreiben, die die Dynamik der 
Gewalt zur Folge hat. Wäre Sascha nicht im Modus ‚Feiern‘ gewesen, der zwangsläufig für 
ihn mit Alkohol verknüpft ist, wäre die Dynamik wahrscheinlich eine andere gewesen.  
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4.2 Chrissie: Sicherung der sozialen Position als ‚die Starke‘  

Die zweite zu analysierende Gewaltsituation stammt aus einem Interview mit Chrissie, 
die zu diesem Zeitpunkt 16 Jahre alt ist. Auch hier wird eine Gewalthandlung unter Alko-
holeinfluss geschildert, jedoch unterscheiden sich Hintergründe und Vorgehensweise 
deutlich von der vorherigen von Sascha beschriebenen Situation. Chrissie leitet ihre Er-
zählung auf die Eingangsfrage des Interviews, was bei der Gewaltstraftat, für die sie ver-
urteilt wurde, passiert sei, wie folgt ein: 

Also ich hab früher viel mit Freunden Alkohol getrunken, und da in den Alkohol-Situationen ist das 
ja immer mal so, dass viele Probleme mit Fremden sind, und dann es halt eben so ne Konfliktsitua-
tion gibt, wo dann auch Schlägereien enden; und, ja, so hat das halt angefangen! […]. (Chrissie) 

Chrissie beginnt damit, dass sie früher gemeinsam mit Freunden einen hohen Alkoholkon-
sum praktiziert hat. Mit der Abgrenzung zu „früher“ distanziert sie sich zu den Geschehnis-
sen aus der ‚heutigen‘ Sicht. Die Aussage führt zur Folgerung, dass in dem Interaktionsritu-
al Trinken von Alkohol mit Freunden ein hoher Konsum eine vergemeinschaftende Interak-
tionsritual-Kette darstellt, welche die gemeinsame Identität der Gruppe stärkt. Collins würde 
hier auch von einer „Zugangsbeschränkung“ (Rössel, 1999, S. 30) sprechen. Dies bedeutet, 
wer zur Gruppe gehören will, muss sich diesem Konsummuster anschließen können und 
wollen. Der Zusammenschluss der Freunde in diesem Interaktionsritual bekommt eine be-
sondere Bedeutung, wenn Chrissie beschreibt, dass es in diesen „Alkoholsituationen“ „viele 
Probleme mit Fremden“ gibt. Folglich definiert Chrissie ein Innen und Außen der Gruppe – 
die Probleme finden nicht zwischen den Freunden statt, sondern mit Außenstehenden. Die 
Fremden werden dabei in unterschiedlicher Weise als Störung des Interaktionsrituals (der 
Alkoholsituation) wahrgenommen. Ihre Wortwahl, es „ist ja immer mal so“ in Verbindung 
mit dem Thema Alkohol und Problemen mit Freunden, die zu gewalttätigen Konflikten füh-
ren, gibt Aufschluss darüber, dass es sich um eine sich verfestigte Interaktionsritual-Kette 
handelt, die auf einer gemeinsamen Erfahrung der Gruppe basiert. Sie ordnet so die eigent-
liche Gewaltsituation in einen Gesamtkontext ein „so hat das halt angefangen“. Sie rahmt 
damit das Geschehen mit der Entstehung der Interaktionsritual-Kette der Gruppe.  

Die eigentliche Gewaltsituation beschreibt Chrissie so:  
Ja, also das war dieses Jahr Silvester, da hab ich bei ner Freundin gefeiert, und ähm die wohnt neben 
mir [lacht]; und das war dann so [lacht] schon so’n kleines Ding, ich hatte schon früher Probleme 
mit meinen Nachbarn, und meine Kollegen, die sind dann halt irgendwie von uns gegangen, haben 
gesagt, die wollen woanders hin und so, und dann sind die halt zu meinem Papa gegangen, und da 
haben sie dann Stress gemacht, und auch Stress mit meinen Nachbarn gemacht, und dann sind wir 
halt alle als Gruppe da hingegangen, wollte das eigentlich normal klären, weil ja auch alle schon al-
koholisiert waren, aber das hat dann irgendwie nicht funktioniert, und dann ist das in ner massiven 
Schlägerei geändert, äh also geendet, so dass wirklich jeder sich gehauen hat. […] Also in meinem 
Kopf ging da eigentlich ab, okay, eigentlich hätte das ja gar nicht sein müssen; aber ähm meine 
Nachbarin, sie ist echt bisschen kräftiger und dicker gebaut als meine Freundin, die ist so ganz 
schmal [lacht], und sie lag halt in ner Ecke, wo sie nicht mehr rauskam! Und die, meine Nachbarin 
lag auf ihr, und da konnte ich halt nicht anders als dann mit draufzugehen, und dann hab ich das 
zwar auch nicht geschafft, aber dann hab ich noch nen Kollegen dazu gerufen, und dann waren wir 
auch schon zu dritt, auf eine Person, aber da haben wir das auch zum Glück geschafft, und so, und 
ja. Ist schon scheiße, Mitleid hatte ich schon zwar ein bisschen, aber irgendwo auch diese Situation, 
wo man denkt, warum macht die das? Hat sie dann ja eigentlich doch verdient! (Chrissie) 

Chrissie beschreibt eine Szene, die an Silvester passiert ist, ein von Jugendlichen, sowohl 
im Sample als auch in anderen Studien (Litau et al., 2015; Litau, 2017) grundsätzlich als 
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legitim deklarierter Zeitpunkt für Alkoholkonsum. Chrissie leitet die Erzählung mit dem 
Verweis auf diesen spezifischen Tag ein, was als ein für ihre Situationsbeschreibung rele-
vanter Rahmen gedeutet werden kann.  

Chrissie feiert, wie sie beschreibt, Silvester bei einer Freundin, die auch ihre Nachba-
rin ist. Sie kommt wieder darauf zurück, dass das schon „so ein kleines Ding“ war, relati-
viert damit gleichzeitig das Geschehene und unterbricht so die Situationsbeschreibung 
durch die erneute Erläuterung, dass es schon früher Probleme mit den Nachbarn gab. Sie 
nimmt in ihrer Erzählung somit vorweg, dass es um einen vorangegangenen Konflikt mit 
einer in der Nachbarschaft wohnenden Gruppe geht. Ausgehend davon hat sich ein Teil 
von der Gruppe losgelöst, um „woanders“ hinzugehen. Dieser Teil der Gruppe geht zuerst 
zu Chrissies Vater, macht dort „Stress“, was in „Stress“ mit ihren Nachbarn übergeht. 
Somit erzählt sie von einer sich aufbauenden „Konfrontationsanspannung“ (Collins, 2011, 
S. 67). Chrissie beschreibt nicht näher, was sie unter „Stress“ versteht, sodass interpretiert 
werden kann, dass dies für sie ein allgemeingültiger Begriff für Konflikte ist, der nicht er-
klärungswürdig erscheint. Da sie eingangs bemerkt, dass es „immer mal wieder“ solche 
Konfliktsituationen gibt, lässt sich deuten, dass die hier beschriebene Konfrontationsan-
spannung für Chrissie eine gewisse Alltäglichkeit aufweist.   

Weiter erläutert Chrissie, dass sich dann die gesamte Gruppe in das Geschehen ein-
bringt, um dieses zu „klären“. Die emotionale Lage wird zunächst bestimmt von dem ge-
meinsamen Ziel, zu feiern und Spaß zu haben, aber auch von einer gewissen sozialen Erre-
gung, die sich im Zuge des ‚Stress machens‘ einstellt und durch das gemeinsame Ziel, etwas 
zu klären weiter aufbaut. Dass Chrissie zunächst beschreibt, die Situation „normal klären“ 
zu wollen, dies aber „irgendwie“ nicht funktioniert habe, bleibt in ihrer weiteren Beschrei-
bung unbedeutend, denn es ist nicht klar, was sie darunter versteht und sie geht in keiner 
Weise, auch nicht im Verlauf des Interviews, auf alternative Handlungsmuster in der Kon-
fliktlösung ein. Der Satz kann daher als eine Art „account“ (Garfinkel, 1967) gedeutet wer-
den, einer nachträglichen Legitimierung der darauffolgenden Geschehnisse, im Sinne von 
‚man habe es ja auch anders versucht‘. Als Erklärung des Scheiterns des ‚normalen‘ Klä-
rungsversuchs bringt Chrissie dann erstmals das Thema Alkohol explizit in ihre konkrete 
Situationsbeschreibung ein, sie rechtfertigt, dass alle schon ‚alkoholisiert‘ waren und nimmt 
Rückbezug auf den Rahmen Silvester und die eingeleitete Interaktionsritual-Kette der 
Gruppe. Erst nachdem sie ausführlich auf die Ausgangslage – den besonderen Tag im Jahr 
als Zeitpunkt der eigentlichen Feierstimmung und der schwelende Konflikt mit den Nach-
barn, der sich sukzessive im Verlauf des Abends aufbaut – eingegangen ist, beginnt die Be-
schreibung der eigentlichen Gewaltsituation.  

Chrissies Erzählungen lassen dann den Schluss zu, dass das gemeinsame Interaktions-
ritual ‚Stress klären‘ der Gruppe nicht in eine friedliche, gewaltfreie Lösungsstrategie 
mündet, sondern der gemeinsame Fokus darin liegt, sich Stärke und Macht zu sichern. 
Daraus lässt sich schließen, dass die beschriebene Form der Konfliktlösung Teil einer In-
teraktionsritual-Kette ihrer Gruppe ist. Alle in der Gruppe haben den gleichen Fokus, „die 
Sache zu klären“ – dieser gemeinsame Fokus verstärkt die emotionale Energie. Je homo-
gener die Stimmung in einer Situation ist, desto größer ist auch das rituelle Erlebnis (Rös-
sel, 1999, S. 29). Chrissie bekräftigt die Dynamik der Gewalt als eine Gruppendynamik, 
da „wirklich jeder“ beteiligt gewesen sei.  

Bevor sie die von ihr erlebte Situation genauer schildert, nimmt sie Bezug auf ihre inne-
re Haltung zum Konflikt, die dem Gruppengeschehen gegenübersteht. Ihr geht durch den 
Kopf, dass das eigentlich gar nicht hätte sein müssen. Chrissie legitimiert die Gewaltan-
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wendung dann in dieser Situation mit der Verteidigung der Freundin, die in einer Ecke liegt 
und auf ihr die Nachbarin, die „echt bisschen kräftiger und dicker gebaut [ist] als meine 
Freundin“. Die Einschätzung von Chrissie ist, dass sie ihrer Freundin aus dieser Lage helfen 
muss. Zudem äußert sie Mitleid mit der Nachbarin, da die Situation „schon scheiße“ war. 
Sie ist nicht vollständig von ihrem Handeln überzeugt, was auch anhand des Gebrauchs von 
Füllwörtern wie „irgendwie“ und „eigentlich“ deutlich wird. Gleichzeitig scheint es für 
Chrissie keinen anderen Weg zu geben, sie fragt sich sogar: „Warum macht die das? Hat sie 
dann ja eigentlich doch verdient!“ Es findet also innerlich eine Abwägung statt, was bei der 
sogenannten „Vorwärtspanik“, wie sie im Fall von Sascha beschrieben wurde, nicht der 
Fall war. Jedoch ist der emotionale Gewinn durch die Gewaltanwendung größer als durch 
die friedliche Lösung. Chrissie folgt der Interaktionsritual-Kette der Gruppe, die hier den 
handlungsleitenden Rahmen bildet und nicht ihrer individuellen.  

Collins (2011, S. 202) beschreibt, dass die Wahl der Opfer häufig nicht in Abhängig-
keit von der physischen Stärke, sondern von der emotionalen Stärke getroffen werde. Die 
Analyse dieser Situation spiegelt diese Annahme wider. Chrissie zeigt sich emotional als 
überlegen, indem sie den Kampf mit der größeren, schwereren Nachbarin aufnimmt und 
eine Lösung findet, ihre körperliche Unterlegenheit zu kompensieren. So kann Chrissie 
die gewonnene positive Energie in soziales Kapital umwandeln und den sozialen Status 
der ‚Starken‘ sichern. Die soziale Stellung in der Gruppe, die hier als erstrebenswerte 
Ressource, als partikulares kulturelles Kapital (Collins, 2012, S. 85), betrachtet werden 
kann, kann sich Chrissie erarbeiten, indem sie Stärke beweist. Der emotionale Gewinn ist 
für Chrissie noch aus einem weiteren Grund sehr zentral: Da sie eine sehr zierliche Person 
ist, möchte sie umso mehr beweisen, dass sie stark ist und sich wehren kann. Diese Lesart 
zeigt sich im weiteren Verlauf des Interviews erneut:  

Weil viele Leute denken, nur weil ich klein bin, dass sie mit mir machen können, was sie wollen! Die 
hacken dann auf einem rum, sagen: ‚Ja äh, du bist klein, du hast doch sowieso nix drauf!‘, und dann ir-
gendwann merken sie dann: ‚Huch – da ist ja doch was!‘ [lacht] Und dann, ja, haben sie auch, hören sie 
auch auf äh auf einem rumzuhacken, und werten einen nicht mehr wegen der Kleine ab, ne? (Chrissie) 

Chrissie beschreibt, dass sie zwar äußerlich schwach wirke und aufgrund ihrer geringen 
Körpergröße unterschätzt werde. Sie sagt, man schreibe ihr zu, ‚nix drauf‘ zu haben. In die-
ser Aussage macht sie deutlich, dass sie selbst die äußeren Merkmale auf die inneren über-
trägt, also körperliche Größe mit emotionaler gleichsetzt. Es zeigt sich ein Paradox, da sie 
dem Bild widerspricht, und zeigen will, dass sie noch etwas ,drauf ‘ hat. Allerdings nutzt sie 
dafür den gleichen Modus der Aufwertung, wie in der wahrgenommenen Abwertung: Sie 
verteidigt sich, indem sie sich körperlich als stark inszeniert und physische Gewalt anwen-
det. Durch die Verteidigung der Freundin als gemeinsamer Fokus und die emotionale Ener-
gie, die Chrissie durch den Beweis von Stärke akkumulieren kann und letztendlich die sozi-
ale Erregung, die sich durch das Gruppengefühl noch verstärkt, führen in Chrissies Deutung 
und Erleben des Interaktionsrituals unausweichlich zur Gewaltanwendung. 

In Chrissies Situationsbeschreibungen treffen zwei Gruppenrituale aufeinander, die 
nach ihren Erzählungen häufig verknüpft sind. Der gemeinsame Alkoholkonsum stellt ein 
vergemeinschaftendes Ritual der Gruppe dar, den es aufrechtzuerhalten und zu verteidigen 
gilt. Die Gruppe nimmt einen hohen Stellenwert ein, bei der es klare Grenzziehungen zwi-
schen Innen und Außen gibt. Gleichzeitig stellen sich konflikthafte Situationen und daraus 
resultierende gemeinsame Gewalthandlungen als eine weitere Interaktionsritual-Kette der 
Gruppe dar, durch die gemeinsam positive Energie gewonnen wird. Durch die aktive Teil-
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nahme kann Chrissie ihre soziale Position in der Gruppe sicherstellen. Chrissies Einblicke 
in ihre Gedanken auf die Gewaltsituation, vermitteln den Eindruck, dass hier die Interakti-
onsritual-Kette und die Sicherung der eigenen Position als die ‚Starke‘ (und nicht als die 
‚Kleine‘) für sie ausschlaggebender sind, als ihre persönliche, individuelle Einschätzung, 
die die Situation eher kritisch reflektiert. Sowohl der Alkoholkonsum, als auch die Dynamik 
der Gewalt rechtfertigen sich für Chrissie somit über die Aufrechterhaltung ihres Status. 
Chrissie ‚bekämpft‘ folglich nicht nur das Gegenüber, sondern auch die Zuschreibungen 
von außen. Beide Interaktionsritual-Ketten greifen hier ineinander.  

5 Diskussion und Fazit 

Die Ausführungen Collins zu Interaktionsritualen und die daraus abgeleitete Theorie zur 
Dynamik von Gewalt stellen eine Linse dar, mit der die von den Jugendlichen beschrie-
benen Gewaltsituationen betrachtet werden können und dabei das Augenmerk daraufge-
legt werden kann, wie hier aus der Sicht der Jugendlichen der Alkoholkonsum dargestellt 
wird. Was heißt es dann aber, Situationen der Gewalt Jugendlicher unter einer Perspektive 
zu beleuchten, die das Handeln in einer emotional begründeten Rationalität erklärt? Die 
Lebensphase Jugend wird unter anderem durch eine gewisse Statusinkonsistenz, also eine 
Unausgewogenheit von sozialen Positionen und Rollen (Hurrelmann & Quenzel, 2013, S. 
8-9) sowie einer Suche nach Identität, Anerkennung und sozialer Position (Abels et al., 
2008, S. 93) charakterisiert. Entscheidend dabei ist auch, dass diese Prozesse unterschied-
liche Geschwindigkeiten aufweisen und in Abhängigkeit des sozialen Status stehen (Abels 
et al., 2008, S. 122). Diese Themen prägen somit die emotionale Ausgangslage der jewei-
ligen Interaktionspartner*innen in den näher zu ergründenden Gewaltsituationen und  
-dynamiken. Die beiden Beispiele konnten zeigen, dass die Situationsdynamiken durch 
die emotionale Lage der Verunsicherung gekennzeichnet sind und somit durch ein Stre-
ben nach Sicherung der sozialen Positionierungen. Einhergehend mit dieser emotionalen 
Ausgangslage herrschen in den geschilderten Situationen Angst vor Statusverlust und 
Frustration über nicht erfüllte emotionale Erwartungen vor. In beiden Fällen spielt dabei 
der Konsum von Alkohol eine zentrale Rolle. Jedoch kann gezeigt werden, dass diese 
Rolle sich erst in der Analyse der Interaktionsrituale der sozialen Gruppen der Jugendli-
chen erschließt. Während in beiden Fällen der Alkoholkonsum ein je spezifisches Grup-
penritual ist, stellt sich die Verknüpfung zur Gewaltsituation jeweils anders dar. Sascha 
stellt durch die Gewaltanwendung den Rahmen, der durch den Alkoholkonsum vermittelt 
wird, also die ‚Party‘ wieder her – und zwar alleine. Demgegenüber sichert sich Chrissie 
ihre Position innerhalb der Gruppe, die sie sich durch sowohl Alkohol als auch Gewalt-
handlungen erarbeitet hat und die nur über die gemeinsam mit der Gruppe ausgeübte Ge-
walt funktioniert, als Ausdruck der Interaktionsritual-Kette der Gruppe. Beide Beispiele 
deuten eine starke Verwobenheit von Gewalt, Alkoholkonsum und Geschlecht an – die 
Positionen, um die sowohl Chrissie als auch Sascha ringen, können implizit als verge-
schlechtlicht interpretiert werden. Die Analysen der Interviewsequenzen können somit ei-
nen weiteren lohnenswerten Aspekt in der Beleuchtung des Themenkomplexes herausar-
beiten und so weitere Forschungsbedarfe identifizieren.  

Zentral ist auch, dass sich Interaktionsrituale durch ständige Wiederholungen repro-
duzieren und zu problematischen Verläufen oder Karrieren verfestigen können. Die Situa-
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tionsdynamik der Gewalthandlungen kann also als ein Ergebnis langer Verkettung immer 
wieder praktizierter Rituale gedeutet werden. Dieser Aspekt gewinnt zudem an Bedeu-
tung, da die Lebensphase Jugend auch dadurch geprägt ist, die eigene soziale Positionie-
rung zu finden und zu festigen. Es zeigt sich, dass eine tiefergehende Beschäftigung mit 
Interaktionsketten-Ritualen und Jugendgewalt ein vielversprechender Ansatz in der Un-
tersuchung von Gewaltkarrieren sein könnte wodurch weiterer Forschungsbedarf entsteht.  

Mit Hilfe der Erkenntnisse kann darüber hinaus auch das Phänomen der Jugendgewalt 
unter Alkoholeinfluss besser in der Lebenswelt der Jugendlichen verortet werden und so 
auch zur Prävention und zur Arbeit mit Jugendlichen beigetragen werden. Mit Hilfe des 
Fokus auf emotional begründete Rationalität wird verdeutlicht, dass nicht nur äußere, 
feststehende Faktoren begünstigend für Gewalthandlungen sind, sondern ebenso in Inter-
aktionsritual-Ketten verankerte Praktiken, die auf eine Erhöhung der eigenen emotionalen 
Energie und so einer Sicherung der eigenen Position abzielen.  

Anmerkungen 

1 Die Namen der Jugendlichen wurden pseudonymisiert. 
2 Die Jugendlichen wurden deutschlandweit im Rahmen ambulanter Maßnahmen der Jugendhilfe, zu 

denen sie wegen einer Gewaltstraftat unter Alkoholeinfluss verurteilt wurden, angesprochen.  
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Paderborner Qualitätsstern (PQ3) zur Einschätzung 
der Kooperation im Übergang Kita – Grundschule 
Ein Selbstevaluationsinstrument für multiprofessionelle und 
institutionsübergreifende Zusammenarbeit  

Julia Höke, Petra Büker, Jana Ogrodowski 

1 Entstehungskontext und Ziel des Selbstevaluationsinstruments 

Der in diesem Beitrag vorgestellte Paderborner Qualitätsstern (PQ3) ist ein wissenschaft-
lich fundiertes Selbstevaluationsinstrument, dessen Ziel es ist, in Kitas und Grundschulen 
systematische Reflexionen über die Gestaltung der Kooperationsaktivitäten im Übergang 
anzuregen und auf Basis einer kriterienbasierten Ist-Stand-Analyse gemeinsam optimierte 
Schritte der Zusammenarbeit zu planen und zu realisieren. Das Instrument dient somit der 
Qualitätsentwicklung und -sicherung der Kooperation. Es beruht auf der Idee des lebens-
langen Lernens pädagogischer Fach- und Lehrkräfte und auf der Annahme von Kita und 
Schule als lernende Organisationen. Dies ist vor dem Hintergrund der immer heterogener 
werdenden Teams und sich ständig ändernden Arbeitskonstellationen innerhalb von Kitas 
und Schulen (Nentwig-Gesemann & Cloos, 2021) wie auch der Fragilität von einrich-
tungsübergreifenden Netzwerken multiprofessioneller Akteur:innen (Bührmann et al., 
2017) von hoher Bedeutung.  

Erfolge der Zusammenarbeit können in sich zusammenbrechen, wenn Promotoren das 
Team verlassen, Leitungskräfte das Thema für nicht so wichtig halten oder andere be-
günstigende Rahmenbedingungen entfallen (Höke, 2013). Gleichzeitig zeigen sowohl na-
tionale (z.B. Faust et al., 2011) als auch internationale (z.B. Huser et al., 2016) Studien 
zur Übergangsgestaltung von Kita und Grundschule, dass erst durch eine hohe Qualität 
multiprofessioneller Kooperation eine positive Wirkung auf das individuelle Übergangs-
erleben wie auch auf schulische Entwicklungsverläufe von Kindern erreicht wird, wobei 
vulnerable Kinder besonders profitieren (Arndt & Kipp, 2016). ‚Reflexion im Dialog‘ als 
immer wieder neues Aushandeln von Sichtweisen und Handlungsoptionen gilt als Kenn-
zeichen von Professionalität (Büker & Höke, 2020; Nentwig-Gesemann & Cloos, 2021). 
Gleichzeitig verweisen Studien auf Praxen der Abgrenzung und Empfindungen von Auf-
gabendiffusität (Gerstenberg & Cloos, 2021) einerseits und auf nicht unproblematische 
Nivellierungstendenzen (Bührmann et al., 2017) andererseits.  

„Eine zentrale Bedingung dafür, dass alle Beteiligten wissen, welche Art von Multiprofessionalität 
sie in einem Team hervorbringen (wollen) und wie sie das tun (können), wären expliziten und im-
plizite Formen der Reflexion und des Diskurses über Herausforderungen: ein nachdenkend-
reflexives, aber auch ein praktisches Umgehen mit Dilemmata, Diskrepanzen und Irritationen, eine 
experimentelle Suche nach Kompromissen und gemeinsamen Lösungen.“ (Nentwig-Gesemann & 
Cloos, 2021, S. 2) 
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Der PQ3 zielt auf eine professionalisierende Wirkung institutionenübergreifender Team-
arbeit, indem eine solche Explizierung des Diskurses in Form einer regelmäßigen, ge-
meinsamen, quasi internen Evaluation des Standes der gegenwärtigen Kooperation im 
Übergang ermöglicht wird. Das Instrument basiert auf zentralen Ergebnissen der wissen-
schaftlichen Begleitforschung von drei Modellprojekten, an denen die Autor:innen betei-
ligt waren: Bildungshaus 3-10 (Arndt & Kipp, 2016; Höke, 2013), Kinderbildungshaus 
Paderborn (Bührmann & Büker, 2018) und buddY-Übergang (Büker, 2019). Aus den hier 
gewonnenen Befunden zur multiprofessionellen Teamarbeit wurden systematisch Quali-
tätskriterien für eine partnerschaftliche und fachlich professionelle Kooperation im (kin-
derstärkenden) Übergang gewonnen und durch Interviews mit Expert:innen aus Kitas und 
Schulen mit hohem Kooperationsniveau verifiziert. Nachfolgend wurden klare Bewer-
tungskriterien als Items definiert. Die Festlegung der Mindest-, Regel- und Maximalstan-
dards bzw. einer Idealnorm erfolgte in Orientierung an ko-konstruktivistischen (Gräsel et 
al., 2006), struktur- und prozesstheoretischen (Vogt et al., 2016) sowie systemtheoreti-
schen (Bührmann & Büker, 2018) Ansätzen der multiprofessionellen Teamkooperation in 
pädagogischen Settings. Darüber hinaus war das national (Griebel & Niesel, 2011) und 
international (Perry & Dockett, 2018) anerkannte ökosystemische Transitionsmodell lei-
tend, welches häufig curricularen Vorgaben zur Kooperation zu Grunde gelegt wird. Der 
Gefahr einer normativen Setzung wird im PQ3 dahingehend versucht entgegenzuwirken, 
als dass die Evaluierenden im Sinne eines partizipativen Ansatzes auch eigene Ziele des 
Kooperationsnetzwerkes festlegen und zum Gegenstand der Evaluation machen. An vie-
len Stellen des Instruments wird darauf hingewiesen, dass es letztlich keine vorgefertigte 
Ideallösung gibt, sondern jedes Netzwerk unter seinen spezifischen Kontextbedingungen 
eigene Wege der Zusammenarbeit finden muss.  

2 Methodische Anlage des PQ3 

Forschungsmethodologisch lässt sich das Instrument als prozessorientierte, d.h. formative 
Selbstevaluation (Bortz & Döring, 2015) kennzeichnen. Die an den Kooperationsmaß-
nahmen beteiligten Praktiker:innen sind gleichzeitig Evaluierende und selbst Hauptnut-
zer:innen der Evaluationsergebnisse. Neben der Erkenntnisfunktion (Wie sind wir vorge-
gangen? Wo stehen wir im Prozess der Kooperation?) und der Legitimationsfunktion 
(Sind wir noch auf dem Weg zu unserem selbst gesteckten Ziel?) besitzt die Selbstevalua-
tion eine Optimierungsfunktion (Was wollen wir künftig verbessern?), eine Entschei-
dungsfunktion (Was müssen wir verändern? Welche nächsten Schritte werden wir ge-
hen?) und eine Lern- und Dialogfunktion. Letztere ist das charakteristische Merkmal des 
PQ3, da durch die multiprofessionelle Arbeit mit den Items und Skalen des Instruments 
eine distanzierte Metaperspektive auf die Zusammenarbeit eingenommen wird. Auch 
wenn die Wirksamkeit der Kooperationsaktivitäten für die Kinder bewertet werden soll, 
handelt es sich beim PQ3 demnach nicht um reine Effizienzmessung (output, outcome, 
impact), sondern um eine Maßnahme zur Qualitätssicherung des Prozesses.  

Über eine Online-Evaluation sowie einen Online-Blog besteht die Möglichkeit, zum 
Instrument, dessen Usability sowie der Validität der Items und Bewertungsmaßstäbe für 
die eigenen Reflexionsprozesse aus Nutzer:innensicht Feedback zu geben. In der Konse-
quenz liegt der in enger Zusammenarbeit mit dem Paderborner kommunalen Bildungsbü-
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ro Kind & Ko entwickelte PQ nunmehr in dritter Auflage vor. Das Instrument selbst ist 
daher stets als „work in progress“ zu verstehen.  

3 Einblick in den PQ3 

Für den oben beschriebenen Reflexionsprozess bietet der PQ3 systematisch Qualitätskrite-
rien an, die für die Einschätzung der Kooperation im Übergang auf drei Ebenen verortet 
werden. So wird unterschieden zwischen drei Kooperationsbereichen: A Pädagogische 
Aktivitäten mit den Kindern, B Strukturen in den einzelnen Institutionen und C Arbeit im 
Kooperationsverbund. Jeder Kooperationsbereich enthält Skalen, für die in einem Diskus-
sionsprozess zwischen Fach- und Lehrkräften aller beteiligten Institutionen gemeinsam 
entschieden wird, inwieweit diese auf die derzeitige Kooperationsgestaltung zutreffen. 
Auf einer Skala von 1 – 5 wird der aktuelle Entwicklungsstand eingeschätzt.  

Die Qualitätsstufen bauen inhaltlich aufeinander auf und steigern sich in ihrem An-
spruch. Beginnend bei Stufe 1 erfolgt demnach ein Klärungsprozess, welche Stufe bereits 
als erreicht erachtet wird, bis die Teilnehmenden auf der Qualitätsstufe angelangt sind, bei 
der die Beschreibungselemente der nächsten Stufe nicht mehr als gegeben eingeschätzt 
werden. Die jeweils erreichte Stufe bestimmt den Wert, der in die Auswertung einfließt. 
Im Folgenden wird ein Einblick in die drei Kooperationsbereiche gegeben. 

 

Kooperationsbereich A: Pädagogische Aktivitäten mit den Kindern 

Eine intensive Kooperation zeichnet sich dadurch aus, dass der Übergang zwischen Kita 
und Grundschule nicht als linearer Vorgang gesehen wird, sondern ein gemeinsames 
Handlungsfeld entsteht, das pädagogisch und didaktisch von beiden Institutionen gestaltet 
wird und Kinder unterschiedlichen Alters einbezieht.  

Der Kooperationsbereich besteht insgesamt aus sechs Merkmalen, die den zeitlichen 
Umfang der Aktivitäten mit den Kindern, die Zielsetzungen und die Reflexion der Durch-
führung erfassen.  

Kooperationsbereich B: Strukturen in den einzelnen Institutionen 

Ebenso zeichnet sich eine intensive Kooperation durch eine angemessene Anzahl an 
Fach- und Lehrkräften aus, die in strukturierter, professioneller Weise die Kooperations-
aktivitäten umsetzen und weiterentwickeln. Es stellt sich die Frage, wie und gemäß wel-
cher Logik Aufgaben zwischen den beteiligten Fach- und Lehrkräften verteilt werden, 
welche Ressourcen in den beteiligten Einrichtungen für die Gestaltung des Übergangs zur 
Verfügung stehen und welchen Stellenwert die Kooperation im Vergleich zu anderen 
Aufgaben hat. Die Qualität der Zusammenarbeit auf der Beziehungsebene zwischen pä-
dagogischen Fach- und Lehrkräften wird nachfolgend in einer beispielhaften Skala (Abb. 
1) thematisiert: 
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Abb. 1: Qualität der Zusammenarbeit auf Ebene der Fach- und Lehrkräfte 

 
 

Kooperationsbereich C: Arbeit im Kooperationsverbund 

Eine intensive Kooperation ist gekennzeichnet durch eine wertschätzende Zusammenar-
beit der verschiedenen Professionen (pädagogische Fach- und Lehrkräfte, Schulsozialar-
beit, ...), in die das unterschiedliche Fachwissen einfließt. Bedeutsam ist hier eine gemein-
same, von allen beteiligten Personen geteilte Vision, aus der sich konkrete Ziele und Ak-
tivitäten (als „gemeinsamer Nenner“) ableiten lassen. Auf deren Basis erfolgt eine konti-
nuierliche, systematische Reflexion der gemeinsamen Arbeit. Eine professionelle Zu-
sammenarbeit muss nachhaltig in den Konzeptionen der Einrichtungen verankert sein, um 
langfristig und personenunabhängig die aufgebauten Kooperationsstrukturen zu sichern. 
Darum sollte die Gestaltung der Kooperation nicht nur von gegenseitiger Sympathie ab-
hängen, sondern von gegenseitiger fachlicher Wertschätzung getragen werden. 

Auswertung 

Nach der Bearbeitung der einzelnen Skalen aus den drei Kooperationsbereichen werden 
Mittelwerte berechnet, die in ein sternförmiges Formular eingetragen werden.  Durch das 
Schraffieren der entstandenen Flächen wird deutlich, in welchen Bereichen netzwerkbe-
zogen bereits Prozesse initiiert wurden und wo gegebenenfalls noch Entwicklungsbedarf 
entsteht. 

4 Fazit und Ausblick 

Die Chance einer Selbstevaluation liegt darin, dass diese von den Praktiker:innen selbst 
organisiert wird und daher ein besonders enger Praxisbezug und eine hohe praktische 
Nützlichkeit der Ergebnisse zu erwarten sind. Dies bestätigen auch bisherige Ergebnisse 
aus einer formativen Online-Evaluation des PQ (n=24): So wurde durch die Arbeit mit 
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dem Instrument „wieder viel zum Leben erweckt“ (Schulleitungsmitglied 7). Weiter wird 
konstatiert, dass eine „engere und intensivere Arbeit auf Augenhöhe“ stattfände (pädago-
gische Fachkraft 1), allerdings „die Intensität der Kooperation … von örtlichen und zeitli-
chen Ressourcen bedingt“ sei (Kitaleitung 13). Insgesamt trage der PQ³ dazu bei, „die 
gemeinsame Arbeit zu reflektieren, zu dokumentieren, einen professionellen Stand zu er-
reichen und diesen dauerhaft zu halten“ (päd. FK 20). Des Weiteren konnten in der Ent-
wicklungs- und Erprobungsphase gute Erfahrungen damit gewonnen werden, eine:n au-
ßenstehende:n Moderator:in einzusetzen, welche:r die Metaevaluation übernimmt, den 
Selbstevaluationsprozess selbst bewertet und den Teilnehmenden zurückspiegelt. Insge-
samt zeigt sich, dass die regelmäßige Auseinandersetzung mit dem PQ3 die eingangs ge-
forderte ‚Reflexion im Dialog‘ befördern kann (Büker & Höke, 2020), um in multiprofes-
sionellen Teams Auseinandersetzungen mit grundlegenden Fragen und die Entwicklung 
praktischer Lösungen (Nentwig-Gesemann & Cloos, 2021, S. 2) zu unterstützen. Interes-
sierte sind eingeladen, das kostenlos zur Verfügung stehende Instrument zu nutzen und 
ihre Erfahrungen im Online-Forum zu teilen, wobei eine jüngst veröffentlichte englisch-
sprachige Version auch einen internationalen Einsatz ermöglicht (siehe Link unter Höke 
et al., 2020).  
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Als ausdifferenzierte und institutionalisierte Form gehört Erziehungsberatung zu dem im 
SGB VIII rechtlich abgesicherten Leistungsangebot für Kinder, Jugendliche und ihre Fa-
milien, das zur Förderung und Unterstützung der Familienerziehung in der regionalen Inf-
rastruktur vorgehalten werden muss (§ 17 und 28 SGB VIII). Erziehungsberatung wird als 
spezialisiertes Angebot durch öffentliche oder freie Träger der Jugendhilfe sowohl durch 
Erziehungsberatungsstellen aber ebenso durch psychologische Beratungsstellen, Jugend- 
und Sozialberatungsstellen erbracht. Die Zusammenarbeit in einem multiprofessionellen 
Team gehört zu den zentralen Qualitätsstandards, die verbandsseitig für die Beratungsar-
beit formuliert werden (bke, 2017). Gleichzeitig wird betont, dass „jede Fachkraft ihre 
Arbeit selbstständig vor dem Hintergrund ihrer professionellen Ausbildung und Erfah-
rung“ gestaltet (bke, 2017, S. 11).  Mit der dadurch entstehenden Spannung zwischen der 
Autonomie der Berater:in und der Zusammenarbeit im Team ist bereits eine zentrale Her-
ausforderung benannt, die Multiprofessionalität im Feld der Erziehungsberatung charakte-
risiert. Daran anknüpfend soll im ersten Schritt zunächst verdeutlicht werden, wie sich 
Multiprofessionalität in der Erziehungsberatung historisch betrachtet entwickelt hat und 
aktuell ausgestaltet wird. Forschungen zu Multiprofessionalität in der Erziehungsberatung 
gibt es im deutschsprachigen Kontext bisher kaum. Daher sollen im zweiten Schritt 
exemplarisch einige Ergebnisse eines Projekts zur multiprofessionellen Kooperation im 
Kontext von Fallbesprechungen vorgestellt werden, die zeigen, welche Herausforderun-
gen sich gerade in diesem Bereich stellen. 

1 Erziehungsberatung als multiprofessionell ausgerichtete 
Organisation und Handlungsform  

Betrachtet man die Entwicklung der institutionalisierten Erziehungsberatung, wird deut-
lich, wie stark sich diese entlang unterschiedlicher disziplinärer Entwicklungslinien und 
Bezugspunkte in ihrem fachlichen Zuschnitt ausformt (z.B. Gröning, 2010, S. 39-55). Zu 
Beginn des 20. Jahrhunderts waren dies vor allem die Bezüge zur Medizin: Beratungsein-
richtungen „hatten eine stark medizinisch orientierte Ausrichtung und waren zum Teil 
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unmittelbar als ambulantes Beratungsangebot psychiatrischen Kliniken zugeordnet […].“ 
(Vossler & Seckinger, 2018, S. 166). Dabei folgte die seit den frühen 1920er Jahren ent-
wickelte Zusammenarbeit der neuen Beratungsstellen mit Jugendämtern, Schulbehörden 
und Psychiatrie der Logik eines intensivierten Zugriffs öffentlicher Erziehungsinstanzen 
auf Kinder und Jugendliche (Gröning, 2010, S. 42-43). Erziehungsberatung übernahm 
Aufgaben wie die Einschätzung der schulischen Leistungsfähigkeit von Kindern, die 
Entwicklung einer entsprechenden Eignungsdiagnostik  aber auch die sog. Sichtung von 
verhaltensauffälligen und als ‚schwererziehbar‘ bezeichneten Kindern und Jugendlichen 
(Gröning, 2010, S. 40-43). Jenseits dieser staatlichen Kontrolllogiken verweisen andere 
Entwicklungslinien der Erziehungsberatung auf den Einfluss von individualpsychologi-
schen und psychoanalytischen Konzepten auf die Ausgestaltung von Erziehungsberatung. 
Prägend für deren weitere Entwicklung war auch die Übernahme der angloamerikani-
schen Konzepte einer tiefenpsychologisch und psychoanalytisch ausgerichteten Child 
Guidance Clinics nach dem zweiten Weltkrieg (Nestmann, 1984, S. 25), da sich mit die-
sem Konzept die multiprofessionelle Binnenstruktur der Beratungsstellen durch Beteili-
gung unterschiedlicher Berufsgruppen wie Ärzt:innen, Psycholog:innen und Fürsor-
ger:innen zu etablieren beginnt (Nestmann, 1984, S. 31-34). Erziehungsberatung wird 
damit in den Folgejahren auch zum Schauplatz des Kampfes um Anerkennung unter-
schiedlicher Berufsgruppenstrategien, so z.B. zwischen der lange die Erziehungsberatung 
dominierenden Gruppen der Diplompsycholog*innen und den eher als „ ,Underdogs‘ 
und/oder ,Newcomer‘ “ (Nestmann, 1984, S. 42) kategorisierten Diplom- bzw. Sozialpä-
dagog:innen.  

Multiprofessionalität zeigt sich in der Organisation der Erziehungsberatung bis heute 
also in zweierlei Weise: erstens durch die Ausrichtung des Beratungsangebots an einer 
jeweils wechselnden multiprofessionellen Zusammensetzung der Berufsgruppen, derzeit 
vor allem Psycholog:innen, Sozialpädagog:innen und Kinder- und Jugendlichenpsycho-
therapeut:innen (Menne, 2015, S. 7). Das multiprofessionelle Team als Sozialform ermög-
licht es so, Adressat:innen unterschiedlich fachlich ausgerichtete Angebote zu machen, 
indem beispielsweise eine Berater:in Familien- oder Elterngespräche führt, eine andere 
Berater:in unterstützend mit dem Kind/den Kindern arbeitet. Gleichzeitig realisiert sich 
multiprofessionelle Zusammenarbeit als Bereitstellung unterschiedlicher Expertise, die im 
täglichen Austausch oder auch in institutionalisierten Formen wie Fallbesprechungen ge-
nutzt werden kann (Bauer, 2018). Multiprofessionelle Teamarbeit in der Erziehungsbera-
tung basiert aber nicht nur auf der jeweiligen berufsgruppenspezifischen Expertise, „sie 
ist vielmehr Ausdruck einer Methodenvielfalt“ (Vossler & Seckinger, 2018, S. 170), die 
durch die unterschiedlichen therapeutischen Zusatzqualifikationen der Berater:innen in 
die Zusammenarbeit eingebracht wird.  

Zweitens ist Erziehungsberatung von einer Dynamik der kontinuierlichen institutio-
nellen Ausdifferenzierung des Angebotsspektrums und einer Ausweitung der in diesem 
Rahmen bearbeiteten Problemstellungen geprägt. Neben den Kernaufgaben der Beratung 
von Eltern und Familien übernehmen Beratungsstellen zunehmend präventive Aufgaben 
wie z.B. Angebote für Kinder oder Elterntrainings. Erziehungsberatung erhält aber auch 
immer mehr „Aufträge anderer Instanzen“ (Vossler & Seckinger, 2018, S. 175), so z.B. in 
der im gerichtlichen Auftrag durchzuführenden Trennungs- und Scheidungsberatung oder 
im Kinderschutz. Multiprofessionalität realisiert sich hier in Form einer intensiven Netz-
werkarbeit, die in den letzten Jahren stark ausgebaut wurde. Sowohl fallbezogen als auch 
fallunabhängig bestehen vielfältige Kooperationsbeziehungen, so z.B. zu Schulen des 
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Einzugsgebiets, zu Einrichtungen der Kinder- und Jugendpsychiatrie, Pädiater:innen, zum 
Jugendamt, zum Familiengericht. „Familienberatung erfolgt in der Regel nicht mehr ‚iso-
liert‘ in der Beratungsstelle, sondern ist eingebettet in ein dichtes Netz an Einrichtungen 
und Diensten […].“ (Vossler & Seckinger, 2018, S. 179) 

2 Herausforderungen einer multiprofessionellen Zusammenarbeit 
im Kontext der Erziehungsberatung 

Exemplarisch sollen einige zentrale Herausforderungen benannt werden, die sich durch 
diese doppelte Ausrichtung von multiprofessioneller Zusammenarbeit für Erziehungsbe-
ratung stellen. Dazu sollen zunächst lediglich kursorisch einige übergreifende Ergebnisse 
eines Forschungsprojekts vorgestellt werden, in denen multiprofessionelle Aushandlungs-
prozesse in Fallbesprechungen in Teams in vergleichender Perspektive untersucht wur-
den.1  Multiprofessionalität wurde im Rahmen des Projekts als ein Konstrukt gefasst, das 
systemtheoretisch betrachtet der kontinuierlich zunehmenden funktionalen Differenzie-
rung gesellschaftlichen Systeme von Erziehung, Bildung, Hilfe und Gesundheit etwas 
entgegenzusetzen versucht, indem ausdifferenzierte professionelle Zugänge, die zu einer 
lediglich fragmentarischen Bearbeitung von Problemstellungen führen, organisatorisch 
wieder zusammengeführt werden (Bauer, 2011). In diesem Sinne konturiert multiprofes-
sionelle Zusammenarbeit immer ein doppeltes Spannungsfeld: zum einen die Notwendig-
keit, Differenzen zur Geltung zu bringen, sie gleichzeitig aber auch zu vermitteln und zu 
integrieren. Zum anderen steht die professionstheoretisch gut begründbare professionelle 
Autonomie der beteiligten Fachkräfte in Spannung zu einer durch Kooperationsnotwen-
digkeiten erzeugten wechselseitigen Abhängigkeit (Bauer, 2014). Vor diesem Hinter-
grund richtete sich die zentrale Fragestellung des Projekts darauf, welche Differenzen in 
den Besprechungen bedeutsam werden und wie diese im praxeologischen Sinn hergestellt 
und in der Herausbildung einer gemeinsamen (Fall-)Perspektive vermittelt werden. Mit 
der Fokussierung auf die Aushandlung von Fällen im Kontext von Besprechungen wurde 
vor allem die interaktive Ausgestaltung von Multiprofessionalität in den Blick genom-
men. Übergreifend wurden fünf Dimensionen unterschieden, deren Zusammenspiel die 
teamspezifischen Aushandlungsmuster konstituieren (Bauer, Harter & Keitsch, in Vorb.). 
Am Beispiel der spezifischen Aushandlungsordnungen eines Teams werden diese Dimen-
sionen knapp und illustrierend vorgestellt. Eine erste Dimension bildet der strukturelle 
Handlungsraum, mit dem in Anlehnung an Konzeptualisierungen von Müller (2013, S. 
399) die professionelle Zusammensetzung und der Grad der jeweiligen Binnendifferen-
zierung der Einrichtungen, hier der Beratungsstellen, bezeichnet wurde. So war ein Team 
des Samples in spezifischer Weise durch eine sehr geringe Binnendifferenzierung charak-
terisiert, alle Berater:innen übernahmen fast alle Aufgaben. Die Fallbesprechungen selbst 
waren durch eine hohe Intensität der Fallbearbeitung charakterisiert, gleichzeitig war dies 
die Beratungsstelle, in der die Autonomie der jeweiligen Falleinbringer:in immer wieder 
neu hervorgehoben wurde. Als zweite und dritte Dimension wurde das in den Bespre-
chungen zur Geltung gebrachte kommunikative und konjunktive Wissen herausgearbeitet. 
Hier wurde in der vergleichenden Betrachtung deutlich, dass in diesem Team vor allem 
familien- und paardynamische Wissensbestände in Anschlag gebracht wurden, während 
beispielsweise medizinisch-psychiatrisches und entwicklungstheoretisches Wissen (fast) 
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keine Rolle spielte. Insgesamt waren die Orientierungsrahmen im engeren Sinn (Dimen-
sion des konjunktiven Wissens) dadurch charakterisiert, dass unabhängig von der konkre-
ten Problematik das Beziehungsgeschehen in der Familie, deren Interaktionsgestaltungen 
und die daraus abgeleiteten familien- und paardynamischen Hypothesen die Fallwahr-
nehmung in besonderer Weise prägten. Als vierte Dimension wurde die Aushandlungs-
ordnung betrachtet, die in diesem Team diskursiv überwiegend konsensuell erfolgte, wo-
bei professionelle Differenzen nicht als solche eingebracht wurden, sondern immer nur als 
spezifische personenbezogene Anteile des Fallgeschehens thematisch wurden. Insgesamt 
war die Fallwahrnehmung im Team dadurch sehr stark von sich konjunktiv vermittelnden 
Homogenisierungsprozessen geprägt und weniger von einer manifesten Orientierung an 
Differenzbildung und Aushandlung. Als fünfte und übergreifende Dimension wurde die 
Verknüpfung dieser vier Dimensionen zu einem konjunktiven Erfahrungsraum im erwei-
terten Sinne (nach Bohnsack, 2017, S. 128-138) bezeichnet, mit dem die übergreifenden 
Orientierungen hinsichtlich des Zusammenhangs von Familie und Erziehung, die Konzep-
tualisierung des Verhältnisses von Familie und Öffentlichkeit und die Rechtfertigung der 
eigenen Aufgabenstellungen in diesem Zusammenhang bezeichnet werden. In der ver-
gleichenden Analyse wurden stark differierende Aushandlungsmuster herausarbeitet, aus 
denen sich teambezogen ‚Multiprofessionalität‘ je spezifisch herstellt. 

Profession, dies wird in dieser Studie sehr deutlich, spielt als Differenzmarkierer für 
sich genommen keine bedeutende Rolle in den Beratungssettings. Differenzen bilden sich 
im Zusammenspiel unterschiedlicher Differenzmarkierer heraus, wobei für Erziehungsbe-
ratung vor allem die jeweiligen therapeutischen Grundorientierungen, der Grad der Bin-
nendifferenzierung der Beratungsstellen, das Maß an beraterischer Berufserfahrung und 
nur partiell formale Hierarchien bedeutsam wurden (Bauer et al, in Vorb.). Insofern bestä-
tigen sich in den Ergebnissen dieser Studie die in den letzten Jahren zunehmend stark ge-
machten Thesen, dass durch multiprofessionelle Kooperation weder per se Differenzen 
von fachlichen Zugängen und Handlungsformen im Sinne einer produktiveren und auch 
effektiveren Problembearbeitung nutzbar gemacht werden können (Bauer, 2014) noch 
Multiprofessionalität durch Rekurs auf professions- und differenztheoretische Ansätze 
ausreichend erklärt werden kann (Heyer et al, 2018). Gerade bezogen auf Erziehungsbera-
tung lässt sich zeigen, dass Multiprofessionalität zwar darauf ausgelegt ist, performativ 
Differenzbildungen hervorzurufen, dass aber die Frage, auf welche Weise diese Differen-
zen hergestellt und reproduziert werden, nur mit mehrdimensionalen Modellen der Diffe-
renzbildung angemessen in den Blick genommen werden kann (Hirschauer, 2017).  

Die konkrete Ausgestaltung von Multiprofessionalität ist an die rechtlichen Regelun-
gen, das Angebotsspektrum, das Selbstverständnis der jeweiligen Einrichtung aber auch 
die jeweiligen disziplinären Leitorientierungen rückgebunden und entfaltet sich vor die-
sem Hintergrund in ganz unterschiedlicher Weise. In dem, was hier als übergreifender 
konjunktiver Erfahrungsraum bezeichnet wird, verknüpfen sich Vorstellungen zu Erzie-
hung, zur Rolle und Funktion der Familie, zu den Anforderungen an Elternschaft und dem 
Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen mit der jeweiligen fachlichen Grundorientie-
rung der Stelle und ihrem Verständnis von Beratung zu einem organisationskulturell ver-
mittelten Orientierungsrahmen (Klatetzki, 2010), der sowohl die Binnendifferenzierungen 
als auch die Gestaltung der multiprofessionellen Netzwerkbeziehungen prägt.  

Bedeutsam im Blick auf Multiprofessionalität ist die starke Betonung der Schutzbe-
dürftigkeit des Beratungsraums, die sich auch auf die Prägung durch psychotherapeuti-
sche Entwicklungslinien zurückführen lässt (Menne, 2007). Kooperation im Binnenraum 
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aber auch als Informationsweitergabe und Vermittlung von Ratsuchenden an andere Ein-
richtungen muss so ausgestaltet werden, dass der schützende Rahmen, die professionelle 
Autonomie der Berater:innen und die Selbstbestimmung von Ratsuchenden nicht gefähr-
det wird. Aktuell zeigt sich dies beispielsweise in der klaren Zurückweisung hoheitlicher 
Aufgaben im Zusammenhang mit Kindeswohlgefährdung durch die verbandliche Ebene 
der Erziehungsberatung (bke, 2020). Der Blick auf hier nur exemplarisch benannte Her-
ausforderungen der multiprofessionellen Zusammenarbeit unterstreicht die Notwendig-
keit, die Analyse multiprofessioneller Zusammenarbeit feld- und einrichtungsspezifisch 
zu konkretisieren.  

Anmerkung 

1 Das von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geförderte Projekt „Multiprofessionelle 
Kooperation im Aushandlungsprozess“ wurde von 2013-2016 an der Abteilung Sozialpädagogik der 
Eberhard-Karls-Universität Tübingen unter der Leitung der Autorin durchgeführt. Dabei wurden 30 
Fall- und Teambesprechungen in drei Teams unterschiedlicher Erziehungsberatungsstellen erhoben 
und vergleichend mit 12 Fallbesprechungen aus zwei kinder- und jugendpsychiatrischen Teams und 
4 Besprechungen in verschiedenen Netzwerktreffen im Kontext Früher Hilfen mit der Dokumentari-
schen Methode analysiert. 
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1 Einleitung: Vom Zentrum aus … 

„Jugendliche in der ländlichen Region“ gehören nicht gerade zu den überforschten Phä-
nomenen in den Sozialwissenschaften. Zwar sind dem „15. Kinder- und Jugendbericht“ 
(BMBFSFJ, 2017) oder dem Survey „AID:A Aufwachsen in Deutschland“ des Deutschen 
Jugendinstituts2 Annotationen zu den Lebenslagen Jugendlicher in ländlichen Milieus zu 
entnehmen, aber wie in den prominenten Jugendstudien der Shell-Holding (Albert et al., 
2019) oder des Sinus-Institut (2020) bilden ländliche Milieus keine zentrale Analyseper-
spektive. Angesichts dessen, dass viele Menschen in „Provinzen“ – also Dörfern und 
Kleinstädten – leben3, ist überraschend, dass sich zu den spezifischen Lebenssituationen 
Jugendlicher jenseits von Großstädten und Metropolen so wenig empirische Befunde fin-
den. Entsprechend fehlen auch in den meisten Standardwerken der Jugendforschung bis-
lang entsprechende Beiträge. Immerhin werden im „Handbuch Peerforschung“ in einem 
Artikel „Freizeitaktivitäten der Peers in städtischen und ländlichen Regionen“ (Harring, 
2016) perspektiviert und in der neusten Auflage vom „Handbuch Kindheits- und Jugend-
forschung“ werden regionale Disparitäten auch explizit auf strukturschwache, dünn be-
siedelte ländliche Räume bezogen (Ludwig, 2021). 

Als mögliche Gründe für die Vernachlässigung von Jugendlichen „in der Peripherie“ 
sind anzuführen, dass innerhalb der Jugendforschung, vor allem jener, die spezifischer 
Fragen von jugendkulturellen Praxen oder noch dezidierter Jugendszenen (Hitzler & Nie-
derbacher, 2010) verhandeln – wenn auch unbegründet –, das Phänomen mehrheitlich ur-
ban assoziiert wird (Leser & Mey, 2017).4 Werden damit Jugendkulturen als Phänomene 
auf der einen Seite großstädtisch behauptet, wirkt es auf der anderen Seite in weiten Tei-
len der Jugendforschung wie ein Konsens, angesichts zunehmender medialer Durchdrin-
gung des Alltags – insbesondere aufgrund digitaler Angebote und globaler Informations-
dichte – nicht weiter auf regionale Spezifika zu rekurrieren. 

2 … ein Blick in die Peripherie 

Dass eine Vernachlässigung lokaler – und das meint konkret: provinzieller – Besonder-
heiten nicht zwingend ist, zeigen einige Forschungsbemühungen in der letzten Dekade, 
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die sich – sozusagen in der Peripherie der Jugendforschung – explizit mit Jugendlichen in 
ländlichen Regionen auseinandersetzen. So liegen mit der quantitativen Repräsentativ-
Studie „Jugend in ländlichen Räumen zwischen Bleiben und Abwandern“ vom Thünen-
Institut in sechs Landesregionen (Becker & Moser, 2013) sowie der qualitativen Studie 
„Jugend im Blick – Regionale Bewältigung demografischer Entwicklungen“ vom DJI 
Halle in acht Regionen (Beierle, Tillmann & Reißig, 2016) erste umfassende Analysen 
vor. Anzuführen ist zudem die „Niedersächsische Landjugendstudie“ der Universität 
Vechta unter Leitung von Margit Stein, die auf eine „Rural Didactics“ (bzw. Ruraktik) 
hinarbeiten, bei der die Erforschung ländlicher Regionen als spezifischer Bildungs- und 
Lebensraum sowie die Entwicklung von didaktischen Bildungskonzepten für formale und 
non-formale Bildungseinrichtungen im Zentrum steht (Stein, 2013; Stein, Sherak & 
Lindau-Bank, 2018). Darüber hinaus wurden in den letzten Jahren einige Regionalstudien 
durchgeführt, die aus dem Umfeld des Berliner Archivs für Jugendkulturen und der aus 
diesem hervorgegangenen Respekt!-Stiftung5 initiiert wurden mit Schwerpunkten auf Ba-
den-Württemberg (Pfaff, 2014, 2017) oder Sachsen-Anhalt und Nordrhein-Westfalen 
(Ollendorf, Borkowski & Mey, 2020). 

Gemeinsam ist diesen Studien, die den Blick auf die Jugendlichen in ländlichen Regi-
onen richten, dass dort die Frage der Individualisierung und einer damit korrespondieren-
den Diversifikation der Jugendphase (Ferchhoff, 2011; Mey, 2018b) aufgegriffen und 
spezieller danach gefragt wird, inwieweit die bis dahin als verbindlich angenommenen 
Strukturen in der ländlichen Region erodieren und es zu einer Auflösung von Traditionen 
kommt – u.a. festgemacht an rückläufigen Zahlen von Vereinsbindung, die für ländliche 
Milieus lange Zeit als charakteristisch galten. Solche Wandlungsprozesse lassen sich 
durch Homogenisierungstendenzen in Folge der Globalisierung auf der einen Seite und 
deren lokalen Adaption, Modifikation sowie Neukontextualisierung im Sinne einer Glo-
kalisierung (Robertson, 1998) auf der anderen Seite beschreiben. Daraus ergibt sich die 
Notwendigkeit, genauer zu differenzieren, wie sich Lebensverhältnisse konkret zeitigen. 
Mit einer solchen Perspektive werden die Jugendlichen in ländlichen Regionen nicht an-
ders als ihre städtischen Altersgleichen konstruiert, sondern es wird auf die Folgen gesell-
schaftlicher Prozesse geschaut, von denen angenommen wird, dass diese nicht einfach an 
den Stadtgrenzen enden, sondern auch in spezifischer Weise die Lebensrealitäten in 
Kleinstädten und Dörfern charakterisieren (Vogelsang, 2006). Aufgrund einer solchen 
Fokussierung werden dann Konkretionen erforderlich, vor allem da nicht nur von einer 
„Jugend im Plural“ auszugehen ist, sondern ebenso ländliche Regionen angesichts der 
Nähe/Ferne zu größeren Städten, Altersstruktur und sozio-ökonomischen Merkmalen „im 
Plural“ zu denken sind (Küpper & Mettenberger, 2020; Mey, 2020). 

3 Online-Studie zu Zukunftsaussichten, Freizeitbedingungen und 
Partizipationsmöglichkeiten von Jugendlichen in ländlichen 
Regionen im Projektverbund „WIR. Heimat – Land – 
Jugendkultur“ 

Im Folgenden soll bespielhaft eine Studie vorgestellt werden, in der spezifischer nach den 
Lebensbedingungen von Jugendlichen in ländlichen Regionen gefragt wurde. Die Studie 
war in dem Gesamtprojekt „WIR. Heimat – Land – Jugendkultur“ eingebunden (Farin & 
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Mey, 2020).6 In einer Online-Erhebung wurden über 800 Jugendliche im Alter von 14-18 
Jahren in Regionen aus fünf Bundesländern befragt (Ollendorf, Borkowski & Mey, 2020). 
Bei der Konstruktion des Fragebogens wurde dieser mit einigen der oben erwähnten Stu-
dien (v.a. Becker & Moser, 2013; Pfaff, 2017) abgeglichen. Insgesamt umfasste er acht 
Themenschwerpunkte: Tagesstruktur, Bildung, Freizeit, Mediennutzung, Jugendkultur/-
szenen, Mitbestimmung/Engagement sowie Probleme/Konflikte, Bleibeperspekti-
ven/Haltefaktoren. 

Der Fokus der Studie galt dabei den „Gelegenheitsstrukturen“ und damit der Frage 
nach Zugangsmöglichkeiten und Gestaltungsspielräumen in den untersuchten ländlichen 
Regionen. Damit verbindet sich das Anliegen, die Möglichkeiten und Beschränkungen, 
die die Jugendlichen konkret mit Blick auf Freizeitangebote und -gestaltung vorfinden, 
auszuleuchten und das „Aufwachsens jenseits urbaner Lebenswelten“ hinsichtlich von 
Bildungschancen einzuordnen und zudem mit Optionen an Partizipation zu verbinden. 
Mit einem solchen Zuschnitt sollten Vergleiche zu anderen Studien in dem Forschungs-
feld eröffnet werden, in denen ebenfalls Fragen nach den Bildungs-/Ausbildungs-
situationen und der Beschäftigungsperspektive, der Mobilität und digitalen Erreichbarkeit 
sowie nach Angeboten der Jugendarbeit und politische Mitsprache verhandelt werden. 

Bei den Ergebnissen der Online-Befragung in dem WIR-Projekt überrascht es in der 
Gesamtschau zunächst wenig, dass bei den Jugendlichen ganz in Einklang mit ihrem städ-
tischen Pendant die Nutzung digitaler Medien hoch relevant ist und sich eine Dominanz 
von Musikhören und Peeraktivitäten, insbesondere in sportiven Jugendkulturen, abzeich-
net. Dabei ist weniger die Anzahl an Angeboten im Freizeitbereich relevant, vielmehr ihre 
Qualität und noch bedeutsamer die Erreichbarkeit. In Übereinstimmung mit anderen Stu-
dien wird Mobilität damit zu einem zentralen Kriterium, um „auf dem Land“ jugendliche 
Alltagspraxis zu leben, sich mit Altersgleichen zu treffen und gemeinsam aktiv zu wer-
den. Letzteres meint, den Lebensalltag nach eigenen Wünschen und Anliegen zu gestal-
ten. Dies betrifft zwar auch die Verfügbarkeit von Räumen, mehr aber geht es um die Op-
tion auf deren Aneignung. Hierbei spielt dann wiederum hinein, inwieweit Jugendliche 
temporär „für sich“ sein können oder es zu Konflikten mit anderen (Alters-)Gruppen 
kommt und diese als Beschränkung erlebt werden. 

Es zeigt sich, dass die Wahrnehmung der Gelegenheitsstrukturen korrespondiert mit 
den Dimensionen Mobilität („mobile“ vs. „weniger mobile“), Partizipationsbestreben 
(„engagierte“ vs. „weniger engagierte“) oder „generelle Zufriedenheit“ („zufriedene“ vs. 
„weniger zufriedene“). Darüber wird deutlich, dass die Jugendlichen sehr verschieden 
Möglichkeitsräume in den jeweiligen Regionen definieren, wobei sich deutliche Zusam-
menhänge zwischen wirtschaftlichen Strukturdaten einer Region und den von den Jugend-
lichen wahrgenommenen Opportunitäten zeigen. Insofern kommt besonders in ländlichen 
Kommunen zum Tragen, nicht nur welche Perspektiven Jugendliche für sich hinsichtlich 
der schulischen/beruflichen Ausbildung erkennen, sondern inwieweit die Umsetzung ihrer 
Bedürfnisse möglich erscheint und das erlebte Maß an Mitwirkung eingeschätzt wird. Am 
Ende ist dies mitentscheidend, ob Jugendliche eine Bleibeperspektive entwickeln – oder 
abwandern. 

„Gehen oder Bleiben?“ haftet als Narrativ fast allen regionalen Studien an. Dies bleibt 
reflexionsbedürftig; nicht nur, weil Kleinstädte und Dörfer von Vorneherein als „defizi-
tär“ ausgemacht werden, sondern auch weil darüber mehr das Interesse von Kommunal-
politik forschungsseitig vermittelt an die Jugendlichen herangetragen wird, ohne dass dies 
ihre genuine Frage sein muss. 
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4 Perspektiven 

Auch wenn der einleitende Tenor nahelegt, dass in der Jugendforschung „die Provinz“ 
bislang wenig Beachtung findet, ist durchaus eine vorsichtige Trendwende zu prognosti-
zieren. Dazu gehört neben den aufgeführten Regionalstudien etwa die gerade gestartete 
BMBF-Förderlinie „Kulturelle Bildung im ländlichen Raum“7, u.a. mit dem Projektvor-
haben KUMULUS (Kulturell-musische Bildung für Jugendliche des ländlichen Raums) 
des DJI Halle und der MLU Halle-Wittenberg, in dem die Besonderheiten ländlicher Re-
gionen für die kulturellen Aktivitäten und Interessen von Jugendlichen untersucht werden. 

In den vermehrten Anstrengungen drückt sich aus, dass zunehmend erkannt wird, 
dass auf der Forschungslandkarte die Kleinstädte und Dörfer einen „blinden Fleck“ dar-
stellen und eingedenk von „ländlichen Regionen im Plural“ eine differenzierte Betrach-
tung provinzieller Strukturen mit Blick auf gesellschaftliche Herausforderungen (wie Bil-
dung, aber auch Migration) mehr als notwendig erscheint, die auch für die Jugendarbeit 
zu reflektieren sind (Faulde, Grünhäuser & Schulte-Dönighaus, 2020). 

Auf der Agenda stünden dann eine Fülle an relevanten Fragen auch im Kontext von 
Jugendkultur, so etwa die Relevanz von juvenilen Gesellungsformen (Hitzler & Nieder-
bacher, 2010) und intergenerationalen Bezugnahmen und Aushandlungen, die aufgrund 
der soziodemografischen Lagerung in ländlichen Regionen bedeutsamer scheinen als in 
städtischen Milieus. Ebenso ließe sich systematischer über das Verhältnis von Medienkul-
tur und jugendkulturellen Alltagspraktiken sowie sozialen und politischen Organisations-
formen einer Peerkultur in strukturschwachen Regionen nachdenken, wie dies gerade in 
dem Projekt „Digital engagiert auf dem Land“ unter Leitung von Cathleen Grunert umge-
setzt wird, in dem die (post-)digitalen Praktiken von Jugendlichen und ihr Potenzial für 
lokales Engagement und kommunale Beteiligung in ländlichen Regionen untersucht wer-
den (Grunert u.a., 2021). 

Im Zuge einer solchen Ausweitung an Forschungsperspektiven ginge es schließlich 
auch um eine Neujustierung des Verhältnisses von Stadt und Land, indem die Entwick-
lungsbedingungen von Jugendlichen dezidierter hinsichtlich der jeweiligen physisch-
materiellen Ausstattung/Infrastruktur sowie ihrer sozialen und symbolischen Dimensio-
nen kartiert werden. Darüber ließe sich ein Forschungsprogramm revitalisieren, das in den 
1970er-Jahren als sozial-ökologischer Ansatz auch in der Jugendforschung zu einem Pa-
radigmenwechsel führte, dann aus dem Blickfeld geriet und trotz erneuter Bemühungen 
(z.B. Hübner-Funk & Lange, 2007) nicht weiter ausgearbeitet wurde. 

Anmerkungen  

1 Vielen Dank an Marc Dietrich sowie Susanne Borkowski und Benjamin Ollendorf für Rückmeldun-
gen und die Zusammenarbeit in Forschungsprojekten an der Hochschule Magdeburg-Stendal zu (re-
gionalen) Jugendkulturen. 

2 https://www.dji.de/ueber-uns/projekte/projekte/aida-2019.html, Stand 10.01.2021. 
3 Dies sind laut Statistisches Bundesamt (2020) immerhin deutlich mehr als ein Drittel der bundes-

deutschen Bevölkerung. Kleinstädte meint dabei eine Einwohnendenzahl unter 20.000. 
4 Wenn sich Auseinandersetzungen finden, in denen jugendkulturelle Bewegungen provinziell be-

trachtet werden, dann geschieht dies vornehmlich unter einer historischen Perspektive und mit 
überwiegend essayistischer Ausrichtung (z.B. Keller & Wolf, 2013; Mey, 2018a). 
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5 Zu Angeboten und Arbeitsbereichen des Archivs für Jugendkulturen sowie Respekt! Die Stiftung 
zur Förderung von jugendkultureller Vielfalt und Toleranz, Forschung und Bildung s. Pfaff & Mey, 
2013. 

6 Mit Förderung der Zeit-Stiftung Ebelin und Gerd Bucerius sowie dem Ministerium für Landesent-
wicklung und Verkehr, Sachsen-Anhalt. S. https://wir.respekt-stiftung.de/, Stand: 24.07.2021 

7 https://www.empirische-bildungsforschung-bmbf.de/de/2976.php, Stand: 13.01.2021 
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Schädliche Illusionen. UN rufen 2021 zum Jahr der 
Abschaffung der Kinderarbeit aus 

Manfred Liebel 
 
 
 
 
 
 
 
 
Die Vereinten Nationen haben 2021 zum „Internationalen Jahr der Abschaffung der Kin-
derarbeit“ ausgerufen. Sie wollen damit einem der „Globalen Ziele für Nachhaltige Ent-
wicklung“ (SDGs) Nachdruck verleihen. Die SDGs wurden 2015 von der UN-General-
versammlung beschlossen und sind am 1. Januar 2016 in Kraft getreten. Im Rahmen des 
SDG 8 „Menschenwürdige Arbeit und Wirtschaftswachstum“ wird als Unterziel 8.7 pro-
pagiert: „Sofortige und wirksame Maßnahmen ergreifen, um Zwangsarbeit zu beseitigen, 
moderne Sklaverei und Menschenhandel zu beenden und das Verbot und die Beseitigung 
der schlimmsten Formen von Kinderarbeit, einschließlich der Rekrutierung und des Ein-
satzes von Kindersoldaten, sicherzustellen, und bis 2025 Kinderarbeit in all ihren Formen 
zu beenden.“ 

Ein hehres Ziel! Doch trägt es wirklich dazu bei, die Situation arbeitender Kinder zu 
verbessern und ihre Probleme zu lösen? Zahlreiche Sozialwissenschaftler:innen aus ver-
schiedenen Weltregionen, die sich seit vielen Jahren mit dem Thema befassen, haben dies 
kürzlich bestritten. Sie haben im Januar 2021 einen Offenen Brief an die Vereinten Natio-
nen gerichtet, in dem sie unter Bezug auf die Covid-19-Pandemie UNICEF, den UN-
Kinderrechtsausschuss und die Internationale Arbeitsorganisation (ILO) zu einem Kurs-
wechsel auffordern. Statt das unrealistische und kontraproduktive Ziel zu verfolgen, Kin-
derarbeit in all ihren Formen bis 2025 abzuschaffen, plädieren sie für eine evidenzbasierte 
Politik, die im Dialog mit der internationalen Forschungsgemeinschaft sowie den arbei-
tenden Kindern und ihren Familien entwickelt werden soll. Teile des Offenen Briefes sei-
en hier dokumentiert (der vollständige Wortlaut des englischsprachigen Originals mit den 
Unterschriften findet sich unter: https://www.opendemocracy.net/en/beyond-trafficking-
and-slavery/open-letter-change-course-international-year-elimination-child-labour/): 

[…] Es ist schmerzlich deutlich geworden, dass die COVID-19-Pandemie nicht alle in 
gleicher Weise betrifft. Kinder sind besonders anfällig für die physischen, psychischen, 
sozialen und wirtschaftlichen Auswirkungen, die die Pandemie verursacht hat. Abgese-
hen von der Unterbrechung der Ausbildung und dem fehlenden Internetzugang können 
schwere psychische Probleme durch die lange Isolation während des Aufwachsens ent-
stehen. Darüber hinaus hat uns UNICEF gewarnt, dass COVID-19 die durch Konflikte, 
Katastrophen und den Klimawandel verursachten Ernährungskrisen zu einer drohenden 
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Katastrophe verschlimmert hat, die Millionen von Kindern in unmittelbarer Zukunft be-
droht. 

Es ist unwahrscheinlich, dass der Wiederaufbau nach der COVID-Pandemie die Kinder in 
den Zustand vor der Pandemie zurückversetzt: Die gestörte und zunehmend ungleiche 
Wirtschaft, der Klimawandel und die zunehmende Land- und Wasserknappheit werden 
das Leben der Kinder wahrscheinlich immer prekärer machen. Viele Familien sind ge-
zwungen, ihre Kinder in die Bemühungen einzubeziehen, das Lebensnotwendige zu be-
schaffen, was zu umfangreicher und sogar gefährlicher Arbeit führen kann, die manchmal 
eine Schulbildung unmöglich macht. Es besteht daher ein dringender Bedarf an langfris-
tigen unterstützenden Maßnahmen, um das Leben und die Chancen dieser Kinder zu ver-
bessern. 

Wie bereits erwähnt, wurde das Jahr 2021 zum Internationalen Jahr zur Abschaffung der 
Kinderarbeit erklärt, um das Ziel 8.7 der Ziele für Nachhaltige Entwicklung (SDGs) zu 
unterstützen, das besagt, dass Kinderarbeit in all ihren Formen bis 2025 beseitigt werden 
soll. Nach den eigenen globalen Schätzungen der Internationalen Arbeitsorganisation (I-
LO) zur Kinderarbeit war dieses Ziel schon in einer Welt vor COVID völlig unrealistisch. 
Derzeit besteht die große Gefahr, dass die prekäre Situation arbeitender Kinder durch gut 
gemeinte, aber unwirksame und potenziell kontraproduktive Prä-COVID-19-Normen und 
-Praktiken weiter verschlimmert wird. Sie beruhen in erster Linie auf ideologischen und 
emotionalen Überzeugungen statt auf wissenschaftlichen Erkenntnissen und den eigenen 
Erfahrungen arbeitender Kinder. 

Die durch die COVID-19-Pandemie verursachte Störung war für viele Menschen eine 
Lernerfahrung, die ein Überdenken einiger der Werte, die unserer Lebensweise zugrunde 
liegen, erforderte. Wir haben gelernt, den Wert der schlecht bezahlten systemwichtigen 
Arbeiter*innen (front workers) in einer Vielzahl von Diensten zu schätzen, auch wenn sich 
dies wirtschaftlich noch nicht niederschlägt. Wir haben gesehen, wie junge Menschen 
Verantwortung übernommen haben, um denjenigen zu helfen, die verletzlich und bedürftig 
sind, weil sie wissen, dass es unzureichend ist, sich auf offizielle Institutionen zu verlas-
sen, um Unterstützung zu erhalten. Menschen haben Lebensmittelbanken und Suppenkü-
chen für diejenigen eingerichtet, deren Ernährungssicherheit erschüttert ist. Kleine, loka-
le, informelle Lerngruppen sind für Kinder entstanden, die keine Schulbildung haben und 
keine Ressourcen für Online-Kurse. Kurz gesagt, während die Menschen physisch ausei-
nander getrieben wurden, sind die Werte der sozialen Verbundenheit und Verantwortung 
in den Vordergrund getreten. Alte Lebensweisen funktionieren nicht mehr und werden 
wohl auch in Zukunft nicht funktionieren, selbst wenn die Pandemie zu Ende ist, da neue 
Herausforderungen durch den Klimawandel und andere Faktoren die Lebensbedingungen 
für viele Kinder der Welt noch bedrohlicher machen werden. 

Im Lichte dieser wachsenden Wertschätzung für kooperative gegenseitige Verantwortung 
ist es nun an der Zeit, langfristige Strategien zur Beseitigung schädlicher Kinderarbeit in 
einer Weise zu erwägen, die das Leben der betroffenen Kinder effektiv verbessert. Sie von 
der Arbeit zu entfernen, ist keine Hilfe, wenn sie dadurch noch tiefer in den Hunger und 
das zerrüttete Leben hineingetrieben werden, das mit der Arbeit gemildert werden sollte. 

Um hilfreich zu sein, müssen Interventionen an Situationen angepasst werden, die nicht nur 
lokal variieren, sondern auch je nach dem spezifischen Status und den Umständen der be-
troffenen Kinder – Jungen, Mädchen, behinderte Kinder, Kinder in Minderheitengruppen 
und Kinder mit unterschiedlichem sozioökonomischem Status haben alle unterschiedliche 
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Bedürfnisse und unterschiedliche Verletzlichkeiten. Interventionen sollten das Wohlbefin-
den ganzheitlich betrachten: Sie müssen sich um das gesamte Wohlbefinden und die Ent-
wicklung der Kinder kümmern – körperlich, geistig, sozial und spirituell – wie in der UN-
Kinderrechtskonvention (Artikel 17, 23, 27, 32) festgelegt. Anschließend müssen die Kin-
derarbeit und die vorgenommenen Interventionen nach den tatsächlichen Auswirkungen – 
sowohl förderlich als auch schädlich – auf das Wohlbefinden der Kinder bewertet werden. 

In vielen Gesellschaften werden Kinder dazu angehalten, in ihrer Verantwortung und ih-
rem Beitrag für ihre Familien und Gesellschaften zu wachsen, während sie Kompetenzen 
erwerben. Die Teilnahme an der Arbeit trägt oft zu dieser Bildung bei – wobei „Bildung“ 
so verstanden wird, dass sie über die Schulbildung hinausgeht, die in der Tat gelegentlich 
gezeigt hat, dass sie solches kulturelles Lernen beeinträchtigt. Auch außerhalb der CO-
VID-19-Krise kann angemessene Arbeit Vorteile für Kinder haben, die denen, die auf an-
dere Weise benachteiligt sind, nicht vorenthalten werden sollten: vorteilhafte Arbeit sollte 
gefördert statt verboten werden. 

Um sicherzustellen, dass Interventionen zur Beendigung von Kinderarbeit eine ganzheitli-
che Verbesserung erreichen, können wir nicht länger blindlings an dem gut gemeinten, 
aber unrealistischen Ziel festhalten, Kinderarbeit bis 2025 zu beseitigen. Stattdessen müs-
sen wir berücksichtigen, was arbeitende Kinder und ihre Familien bereits tun, um ihre 
Not zu lindern und ihr Leben zu verbessern, und überlegen, wie sowohl als Reaktion auf 
die COVID-Krisen als auch für die unsichere Zukunft darauf aufgebaut werden kann. 

Wir fordern daher die Vereinten Nationen, UNICEF und den UN-Kinderrechtsausschuss 
als primäre Überwacher der UN-Kinderrechtskonvention zusammen mit der ILO auf, ei-
nen inklusiveren Dialog zwischen Regierungen, UN-Organisationen, Gebern, NGOs, For-
scher:innen und arbeitenden Kindern selbst zu ermöglichen. 

Ich habe diesen Offenen Brief mit unterzeichnet, da er weitgehend meinen Erfahrungen 
und Überzeugungen entspricht. Meine langjährigen Studien mit arbeitenden Kindern, ins-
besondere in Lateinamerika (Liebel, 1994, 2020a), haben mich dafür sensibilisiert, die Er-
fahrungen und Sichtweisen dieser Kinder ernster zu nehmen und besser zu verstehen. Ich 
habe von ihnen gelernt, was mir als Soziologe längst hätte klar sein müssen, dass für sie 
nicht die Arbeit ein Problem darstellt, sondern die Bedingungen, unter denen sie ausgeübt 
wird. Sie haben meinen Blick für die Vielfalt der Formen und Bedeutungen geschärft, die 
Arbeit auch für Kinder hat und haben kann.  

Es sind die Kinder, die vermeintliche Gewissheiten über die Kinderarbeit am ehesten 
und vielleicht auch am überzeugendsten in Frage stellen. Sie wissen, dass sie in einer weni-
ger von Armut und dem „Diktat des Geldes“ geprägten Situation mehr Möglichkeiten hät-
ten, ihr Leben nach eigenen Vorstellungen zu gestalten. Doch kaum ein arbeitendes Kind 
will sich zurückversetzen lassen in ein arbeitsfernes Kindheitsreservat, in dem es nichts 
zählt. Und kaum ein arbeitendes Kind hält es für hilfreich, den Kindern die Arbeit zu ver-
bieten (vgl. Beiträge in Hungerland et al., 2007 und Liebel, Nnaji & Wihstutz, 2008; sowie 
Morrow, 2017; Liebel, 2020a, S. 125-159 und 178-181). Als zum Beispiel im Rahmen des 
ILO-Programms zur Abschaffung der Kinderarbeit (IPEC) „kinderarbeitsfreie Zonen“ aus-
gerufen wurden, sahen sich die weiterhin arbeitenden Kinder in diesen Zonen an den Pran-
ger gestellt und ihren Eltern wurde sogar mit Bestrafung gedroht. Wenn schon Gesetze, 
dann erwarten sie von ihnen, dass sie den Kindern ebenso wie den Erwachsenen das Recht 
einräumen, zu arbeiten und dafür sorgen, dass sie bei ihrer Arbeit besser geschützt werden 
und sich wehren können  (Liebel, 2020a, S. 267-289; Liebel, 2020b, S. 253-273). 
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Die im deutschen Terminus Kinderarbeit zum Ausdruck kommende Wahrnehmung 
der Arbeit von Kindern verstellt den Blick auf solche Aspekte. Sie ist von einem Ar-
beitsverständnis geprägt, das Arbeit nur als Belastung, Mühsal und Opfer versteht. Ar-
beit von Kindern wird zumal nur vorgestellt als Gefahr und Risiko, die zwangsläufig 
die kindliche Entwicklung behindert und den Kindern ihre Kindheit raubt (z.B. 
UNICEF, 2006; Meynert, 2017). Typisch für diese schematische Betrachtungsweise ist, 
dass die Arbeit von Kindern völlig getrennt erscheint von dem, was ihnen als „Leis-
tung“ zugetraut und von ihnen erwartet wird. Leistung wird Kindern nur in der Schule 
und bestenfalls im Sport zugebilligt, hier bringt sie aber kein Produkt hervor, das für die 
Erhaltung und Gestaltung des Lebens bedeutsam ist und von den Kindern als bedeutsam 
erlebt werden kann. Logischerweise ist die Anerkennung, die sie dafür erfahren, auch 
nur rein symbolischer Natur, eine Zensur (!), ein Diplom oder bestenfalls ein silbrig 
glitzernder Pokal.    

Der öffentliche Diskurs über Kinderarbeit zeichnet sich durch eine hohe moralische 
Tonlage aus. Wenn Medien oder Politiker:innen sich des Themas annehmen, empören sie 
sich – gleich welcher politischen Couleur – unisono darüber, dass so etwas überhaupt 
noch existiert. Kinderarbeit gilt als eine rückständige Barbarei, die den Kindern die Kind-
heit raubt und der Volkswirtschaft schadet. Ein Blick in die mediale Berichterstattung 
lässt dies leicht erkennen. 

Dabei gerät immer wieder aus dem Blick, dass die Arbeit von Kindern eine große 
Bandbreite aufweist, die von Formen der Zwangsarbeit bis zu selbstbestimmten und be-
dürfnisorientierten Formen der Arbeit reicht. Das UN-Kinderhilfswerk UNICEF hielt es 
deshalb in den 1990er-Jahren immerhin für wichtig, „zwischen sinnvollen und gefähr-
lichen Tätigkeiten zu unterscheiden und zu begreifen, dass ein Großteil der Kinderarbeit 
zwischen der Gefährdung der Kinder und der Förderung ihrer Entwicklung angesiedelt 
ist“ (UNICEF, 1996, S. 29). In allen Ländern – ob arm oder reich – entscheide „die Art 
der von Kindern verrichteten Arbeit, ob sie ihnen schadet oder nützt – und nicht einfach 
die Tatsache, dass Kinder arbeiten“ (a.a.O., S. 23). Leider finden sich solche differen-
zierenden Stellungnahmen in neueren Publikationen von UNICEF kaum noch. In der 
Forschung wird dagegen heute genauer untersucht, unter welchen Voraussetzungen Ar-
beit den Kindern schadet oder zugutekommt (siehe z.B. die neuesten Forschungsberich-
te des ACHA-Projekts – Action on Children’s Harmful Work in African Agriculture: 
https://acha.global/research/research-reports/). Demzufolge kann der Schaden einer Ar-
beit für Kinder nicht allein aus der Arbeit abgeleitet werden, sondern muss die gesamten 
Lebensumstände und kulturellen Kontexte berücksichtigen. Eine Arbeit ist für Kinder 
nie absolut „gut oder schlecht“, sondern hat je nach Lebensumständen verschiedene Be-
deutungen für sie und erfordert, die Vor- und Nachteile miteinander abzuwägen. 

Zu bedenken ist auch, dass gerade die Formen von Arbeit, die die Würde der Kinder 
am meisten verletzen und oft ihr Leben und ihre Gesundheit aufs Spiel setzen, keineswegs 
ein Resultat kultureller Rückständigkeit sind, sondern von der kapitalistischen Globalisie-
rung hervorgebracht werden, sei es indem ein erheblicher Teil der Menschen in ausweg-
lose Armut gestürzt wird, sei es indem die flexible und billige Arbeitskraft von Kindern 
dazu dient, sich wenigstens einen kleinen Vorsprung in der sich verschärfenden Welt-
marktkonkurrenz zu verschaffen. In Untersuchungen weisen arbeitende Kinder oft auf 
diese Zusammenhänge hin (z.B. Beiträge in Hungerland et al., 2007; Liebel et al., 2008). 
In einer meiner Studien sagte mir ein Junge einmal: „Statt uns die Arbeit zu verbieten, 
muss man die Armut verbieten“ (Liebel, 1998)  
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Kinder sind gewiss verletzliche Wesen, die, je jünger sie sind, umso mehr auf die 
Zuwendung und den Schutz durch vertrauenswürdige Erwachsene angewiesen sind. Aber 
sie sind nicht nur das. Sie sind auch gleichwertige Menschen mit einem Anspruch auf 
Würde, die das Recht und die Fähigkeiten haben, Mitverantwortung zu übernehmen und 
mitreden und mitentscheiden zu können über alles, was sie und ihre Zukunft berührt. Da-
zu gehört auch, selbst entscheiden zu können, wann sie beginnen wollen zu arbeiten und 
wie und was sie arbeiten wollen.  

Eine solche Perspektive entlässt die Erwachsenen nicht aus ihrer Verantwortung für 
den Nachwuchs und künftige Generationen. Sie verpflichtet sie im Gegenteil, nicht länger 
über die Köpfe der „Kleinen“ hinweg selbstherrliche Entscheidungen zu treffen, sondern 
das eigene Denken und Handeln der Kinder zu respektieren. Und vor allem für gesell-
schaftliche und wirtschaftliche Verhältnisse zu sorgen, die Arbeit nicht als Verwertung 
und Ausbeutung von Arbeitskraft, sondern als Ausdruck menschlicher Kreativität mög-
lich machen und somit auch zur persönlichen Entwicklung und Bildung beizutragen. In 
Teilen der Reformpädagogik war das schon vor über 100 Jahren erkannt worden, aber 
diese Erkenntnis ist weitgehend verschüttet gegangen und spielt in der heutigen Schulpra-
xis kaum noch eine Rolle.   

Der Offene Brief macht darauf aufmerksam, dass Lösungen für die Probleme arbei-
tender Kinder nur mit ihnen und ihren Familien gemeinsam gefunden werden können. 
Der Brief fordert dazu auf, endlich in einen (als „inklusiv“ bezeichneten) Dialog zu treten, 
statt weiterhin vom grünen Tisch und aus klimatisierten Büros heraus Maßnahmen zu dik-
tieren, wie den Kindern „zu helfen“ sei. Während es in den 1990er-Jahren noch Ansätze 
gab, den arbeitenden Kindern zuzuhören und Repräsentant:innen ihrer Organisationen zu 
internationalen Konferenzen eingeladen wurden, ist inzwischen jegliche Art von Dialog 
zum Erliegen gekommen (Van Daalen, 2020; Liebel, 2020a, S. 251-266). Der Offene 
Brief will dazu beitragen, dass sich dies ändert. Forschungen, die einen evidenzbasierten 
Umgang mit dem Problem Kinderarbeit ermöglichen, liegen seit langem vor (zum Über-
blick Bourdillon et al., 2010; Hanson & Vandaele, 2013; Liebel, 2020b, S. 69-99).    

Literatur 

Bourdillon, Michael, Levison, Deborah, Myers, William & White, Ben (2010). Rights and Wrongs of 
Children’s Work. New Brunswick & London: Rutgers University Press. 

Hanson, Karl & Vandaele, Arne (2013). Translating working children‘s rights into international labour 
law. In Karl Hanson & Olga Nieuwenhuys (Eds.). Reconceptualizing Children’s Rights in Interna-
tional Development (S. 250-272). Cambridge: Cambridge University Press. 

Hungerland, Beatrice, Liebel, Manfred, Milne, Brian & Wihstutz, Anne (Eds.) (2007). Working to Be 
Someone. Child Focused Research and Practice with Working Children. London & Philadelphia: 
Jessica Kingsley. 

Liebel, Manfred (1994). „Wir sind die Gegenwart.“ Kinderarbeit und Kinderbewegungen in Lateiname-
rika. Frankfurt a. M.: IKO. 

Liebel, Manfred (1998). Die Würde des arbeitenden Kindes. Was Kinder in El Salvador, Guatemala und 
Nicaragua über ihre Arbeit denken. In Manfred Liebel, Bernd Overwien & Albert Recknagel 
(Hrsg.). Arbeitende Kinder stärken. Plädoyer für einen subjektorientierten Umgang mit Kinderar-
beit (S. 105-122). Frankfurt a. M.: IKO. 

Liebel, Manfred (2020a). Kindheit und Arbeit. Wege zum besseren Verständnis arbeitender Kinder. 
Vollständig aktualisierte und überarbeitete 2. Auflage. Opladen, Berlin & Toronto: Barbara Budrich. 

Liebel, Manfred (2020b). Unerhört. Kinder und Macht. Weinheim & Basel: Beltz-Juventa. 



386 M. Liebel: UN rufen 2021 zum Jahr der Abschaffung der Kinderarbeit aus  

Liebel, Manfred, Nnaji, Ina & Wihstutz, Anne (Hrsg.) (2008). Kinder. Arbeit. Menschenwürde. Interna-
tionale Beiträge zu den Rechten arbeitender Kinder. Frankfurt a. M. & London: IKO. 

Meynert, Mariam J. (2017). Children without Childhood. Proletarianization of Children and Its Implica-
tions. Sociology and Anthropology, 5 (8), 590-599. 

Morrow, Virginia (2017). The intersections of school, work and learning: evidence from children grow-
ing up in Ethiopia, Andhra Pradesh, India, Peru and Vietnam. In Tatek Abebe & Johanna Waters 
(Eds.). Labouring and Learning (Series: Geographies of Children and Young People, Vol. 10). Sin-
gapur: Springer Nature. https://doi.org/10.1007/978-981-4585-97-2_8-1. 

UNICEF (1996). Kinderarbeit. Zur Situation der Kinder in der Welt. Frankfurt a.M.: S. Fischer. 
UNICEF (2006). Zur Situation der Kinder in der Welt 2006. Kinder ohne Kindheit. Frankfurt a. M.: S. 

Fischer.   
Van Daalen, Edward (2020). Decolonising the Global Child Labour Regime: The ILO, Trade Unions, 

and Organised Working Children. Thèse de doctorat, Université de Genève.  
https://doi.org/10.13097/archive-ouverte/unige:147891. Publikation für 2021 vorgesehen. 

  

 

 

 

 

 

 



Rezensionen 

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung/ 
Discourse. Journal of Childhood and Adolescence Research Heft 3-2021, S. 387-389  
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Rezension von Christian Lüders 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Es herrscht schon seit Längerem kein Mangel an einschlägiger Literatur zum Thema Bil-
dung. Historische, systematische und empirische Studien füllen die Regale, ergänzt durch 
ungezählte literarische Darstellungen. Nun hat Andreas Gruschka dieser Vielfalt der Gen-
res des Schreibens und Nachdenkens über Bildung ein überraschendes weiteres Format 
hinzufügt. Überraschend ist dieses Format, weil der Autor sich einer Methode bedient, 
von der man eigentlich der Meinung war, dass sie sich seit rund 100 Jahren als Grundlage 
wissenschaftlichen Nachdenkens weitgehend erledigt hätte.  

Es geht um Bildungserlebnisse – und zwar jene des Autors. „Eine systematische 
Selbstvergewisserung“ wird als Untertitel formuliert und der selbst gestellte Anspruch 
lautet, „reflexiv einzuholen […], was einem als mögliche Bildungserlebnisse widerfahren 
ist“ (S. 45). Der Autor macht also seine eigenen Bildungserlebnisse zum Gegenstand der 
Darstellung und Reflexion. Introspektion nannte man dies Anfang des letzten Jahrhun-
derts. Die Methode war umstritten, führte, z.B. in der Psychologie zwischen W. Wundt 
und K. Bühler, zu heftigen Kontroversen und wurde dann zu Beginn des letzten Jahrhun-
derts zunehmend wissenschaftlich obsolet. 

Nun muss das zunächst wenig bedeuten. Methodische Verdikte können kritisiert und 
mit Argumenten gewendet werden. In den Verruf von Unwissenschaftlichkeit geratene 
Verfahren können wieder Anerkennung finden und sich den etablierten Forschungsme-
thoden entziehende Gegenstände – wozu zu Teilen zweifelsohne Bildung gehört – können 
dazu einladen, abseitige Wege zu erproben bzw. aufgegebene Wege wieder zu betreten. 
In jedem Fall würde man entsprechende Begründungen und Bezüge auf historische und 
systematische Referenzen erwarten. Erstaunlicherweise findet sich jedoch in dem Buch 
von A. Gruschka dazu kaum etwas.  

Ausgangspunkt ist vielmehr die Beobachtung, dass die Bildung der Person zwar „pos-
tuliert, deswegen aber nicht unbedingt aufgefunden werden [kann]“ (S. 10). Dies habe 
den Autor „dazu geführt, sich auf die Suche nach treffenderen Schürfplätzen zu machen. 

Gruschka, Andreas (2020). Bildungserlebnisse. Eine systematische Selbstvergewisse-
rung. Opladen, Berlin & Toronto: Verlag Barbara Budrich. 238 S., ISBN 978-3-8474-2384-3 
(Paperback); 978-3-8474-1543-5 (eBook), https://doi.org/10.2307/j.ctv10h9fd9 
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Ihm kam dabei die geläufige Rede mancher zur Hilfe, die bei exzeptionellen Erfahrungen 
sprachen: „Das war ein wahres, ein wirkliches Bildungserlebnis!“. Nicht also das, was an-
sonsten zur Enttäuschung führt, sondern endlich mal das, was sich doch viel häufiger er-
eignen sollte: eine die Person verändernde, sie bereichernde Erfahrung in der Wechsel-
wirkung mit Dingen der umgebenden Welt“ (S. 10). 

Kategorial wird also zwischen Bildungserlebnissen und Bildung unterschieden. Dabei 
soll nicht jedes Erlebnis zum Bildungserlebnis „herausgeputzt“ werden (S. 11), sodass 
Differenzen beschrieben werden müssen (S. 49-51). Bildungserlebnisse zeichnen sich 
demnach dadurch aus, dass sie zur „Individualität der Person“ beitragen (S. 49). Sie 
zeichnen sich durch die Dimensionen des Außergewöhnlichen, der Ergriffenheit und des 
Nachhalls aus (S. 44). Von Bedeutung sind weiterhin die Fragen, ob und inwiefern alle 
Lebensbereiche – und nicht nur die Fächer des humanistischen Gymnasiums – in den 
Blick genommen werden und inwiefern die Wertmaßstäbe des Wahren, Guten und Schö-
nen Bedeutung entfalten können. Wer so über Bildungserlebnisse spricht, lässt die Diffe-
renz letztendlich dahinschmelzen und präsentiert unzweifelhaft Bildung. 

Dies erfolgt in insgesamt neun Kapitel, wobei das Kapitel 2 der Klärung dessen ge-
widmet ist, was unter „Bildungserlebnis“ verstanden werden darf (S. 37-51). Dem Kapitel 
4 kommt ein Zwischenstatus zu, als es sich einerseits mit der „Sprache als Medium der 
Bildung und als Bildungserlebnis“ (S. 73-83) befasst, zugleich aber eine Fülle von Episo-
den aus dem Leben des Autors beschreibt, die dokumentieren, wie Sprachgebrauch Bil-
dungserlebnisse evoziert. 

Alle anderen Kapitel bestehen aus ungezählten Beispielen für Bildungserlebnisse des 
Autors. Seien es präkolumbische Kunst, denen der Autor auf seinen Reisen begegnet ist 
und die ihn u.a. dazu einlädt, Zusammenhänge zwischen Zeichnungen der Mayas und 
Paul Klee zu entdecken (S. 24) oder seien es Tierbeobachtungen – Schmetterlinge – oder 
das Fallen der Blätter in japanischen Gärten, schon zu Beginn wird deutlich, dass Bil-
dungserlebnisse nahezu überall auftreten können, dass es dazu aber hilfreich ist, wenn 
man viel weiß (wie käme man sonst auf Paul Klee) und ein wenig die Chance gehabt hat, 
die Welt zu sehen. Das Kapitel 5 widmet sich der „Bildung an Erfahrungen mit der Sitt-
lichkeit“ (S. 85-98) und man lernt, dass zumindest für den Autor moralische Lektionen 
etwas Nötigendes an sich haben, weshalb sie für Bildungserlebnisse weniger tauglich sind 
(S. 86), hingegen Beschämungen „starke Impulse für die Entwicklung meiner Vorstellung 
von Moral“ gewesen seien (S. 92-97). 

Das sechste und umfangreichste Kapitel widmet sich den gesellschaftlichen Teilbe-
reichen Technik, Recht, Politik, Ökonomie und Sport (S. 99-173), während die folgenden 
beiden Kapitel sich der Wissenschaft (S. 175-191) und der Kunst und dabei der Malerei, 
Architektur, dem Theater und dem Film zuwenden – mit Ausflügen in die Literatur und 
die Musik (S. 193-231). Den Abschluss bildet das Kapitel 9 zu den „letzten Dingen“. Es 
geht um Sinn angesichts „kosmologischer Nichtigkeit“ (S. 218), den Tod, um Religion 
und Metaphysik. Im Mittelpunkt stehen dabei wieder einschlägige Episoden von Bil-
dungserlebnissen; zugleich ist dieses Kapitel aber ein weiterer Versuch, der Sache selbst 
zum Ende des Buches noch einmal näher zu kommen: „Wir müssen also einen Sinn in der 
Schöpfung selbst finden. Die deutsche Bildungstheorie der Weimarer Klassik hat einen 
nicht metaphysischen Ausweg gesucht. Als säkularisierter Gedanke von Erlösung und 
Versöhnung steht er weiterhin auf der Basis, auf der religiöse Konstruktionen entstanden. 
Diese Erwartung ohne Religion zu begründen ist für mich der anhaltende Sehnsuchtsort 
eines alles umfassenden Bildungserlebnisses“ (S. 238). 
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Was bleibt von alledem? Zunächst lernt man viel über den Autor, seine Familie und 
seine Herkunftsfamilie, die Drogerie seiner Eltern, seine Biografie und seinen Alltag in 
der Welt des Wahren, Guten und Schönen. Nach der Lektüre darf man davon ausgehen, 
dass er vielfältig belesen und offen für die Welt ist und allzeit neugierig am Leben und 
besonders an der Kultur teilnimmt. Wer an Generationendifferenzen interessiert ist, stößt 
auf längst Vergessenes – seien es Hare Krishna oder Waschzuber. 

Aber das alles ist „an die Person gebunden“ (S. 10). „Das merkt der Begeisterte spä-
testens dann, wenn das, was er für sein Bildungserlebnis hält, von anderen, die derglei-
chen ebenfalls erlebt haben, keineswegs als Erweckung ihrer Bildung wahrgenommen 
wurde“ (S. 10). Angedeutet wird damit eine Ambivalenz, die das gesamte Buch durch-
zieht. Denn auf der einen Seite werden die Erlebnisse und Episoden mit „unbedingten 
Anspruch auf Geltung“ (S. 10) erzählt. Man trifft nicht selten auf ein Ringen mit der 
Sprache, um den eigenen Erfahrungen gerecht zu werden, zugleich aber immer wieder auf 
ordentliche Portionen Emphase und Pathos sowie – verblüffenderweise – den ungebro-
chenen Rückgriff auf Semantiken vom Ende des 19., Beginn des 20. Jahrhunderts – etwa 
wenn an einer Stelle vom „Willen des Verstehens“ (S. 26) die Rede ist. Gerade dieser An-
spruch der Darstellung authentischer Bildungserlebnisse des Autors verbietet aber auch 
jede Kritik – und das bei einem Autor, den man sonst als scharfen, an Th. W. Adorno ge-
schulten Gesellschaftskritiker kennt. Man kann sie zur Kenntnis nehmen, aber nicht be-
streiten. Generalisierbar sind die Erfahrungen auch nicht; jede und jeder andere könnten 
andere Erfahrungen gemacht haben.  

So erweist sich das Buch für eine wissenschaftliche Rezension als ein schwieriges Su-
jet. Aber vielleicht liegt der Fehler in diesem Anspruch. Vielleicht sollte man das Buch 
weniger als einen systematischen Beitrag zum Bildungsbegriff lesen – obwohl mitunter 
genau dieser Anspruch erhoben wird –, als vielmehr ein aufschlussreiches Buch über den 
Autor A. Gruschka. Krimis und Western z.B. sind offenbar nicht seine Leidenschaft, 
dumme Personen trifft er nicht und Halbbildung scheint kein Problem zu sein; zumindest 
scheint dies alles für ihn kein Anlass für Bildungserlebnisse zu sein.  
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Rezension von Felix Seltner 

 
 
 
 
 
 
 
 
Das Thema Umwelt/Klima/Energiewende war laut der Forschungsgruppe Wahlen (For-
schungsgruppe Wahlen: Politbarometer 2021) bis zum Ausbruch der Corona-Pandemie 
im Frühjahr 2020 in der Rubrik Wichtige Probleme in Deutschland am stärksten vertre-
ten. Doch auch in Zeiten der Pandemie – das Virus rückt(e) in den Fokus – bleibt Klima-
schutz nach wie vor präsent, Tendenz steigend. Ebenso zeigt die SINUS Jugendstudie 
2020 (Calmbach et al., 2020, S. 30-35), die sich gezielt an junge Menschen in Deutsch-
land im Alter von 14 bis 17 Jahren richtet, dass Soziale Gerechtigkeit neben Fragen des 
Klimawandels ein Kernthema aller jugendlichen Lebenswelten darstellt. Daran ange-
knüpft und unter dem Slogan der Klimagerechtigkeit lässt sich das rege Interesse an 
Fridays For Future (im Folgenden FFF) erklären. So haben sich (Stand Juni 2019) etwa 
ein Viertel der Jugendlichen bereits in irgendeiner Form an der Protestbewegung FFF be-
teiligt (vgl. Calmbach et al., 2020, S. 390). An diesem Punkt wird die Aktualität des 
Sammelbandes der Herausgeber Sebastian Haunss und Moritz Sommer deutlich. In 
Fridays For Future – Die Jugend gegen den Klimawandel. Kontur einer weltweiten Pro-
testbewegung wird das Phänomen dieser im doppelten Sinne jungen Klimabewegung im 
Zeitraum von Sommer 2018 bis zum Ausbruch der Corona-Pandemie im Frühjahr 2020 in 
Deutschland, sowie im europäischen Vergleich, untersucht. Als Datengrundlage dienen 
dem internationalen Forscher:innen-Team Erkenntnisse aus Befragungen auf FFF-
Veranstaltungen, vor allem im Rahmen von Demonstrationen. Besonders herauszuheben 
wären dabei zwei Daten, auf die exemplarisch eingegangen wird: der 15. März 2019 und 
der 29. November 2019 – an diesen Tagen wurde der erste, bzw. vierte Global Climate 
Strike For Future von FFF ausgerufen.  

Das methodische Vorgehen zur Auswahl von Befragten wird in Bezug auf die Reprä-
sentativität kritisch diskutiert. Da eine konkrete Vorab-Einschätzung der Zusammenset-
zung der Demonstration nicht möglich ist, kann somit eine repräsentative Auswahl der 
Befragten ebenso nicht möglich sein. Um dem entgegenzuwirken wird das eigens entwi-

Sebastian Haunss & Moritz Sommer (Hrsg.) (2020): Fridays For Future – Die Jugend ge-
gen den Klimawandel. Konturen einer weltweiten Protestbewegung. Bielefeld: 
transcript Verlag. 264 S., ISBN 978-3-8376-5347-2 
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ckelte System zur randomisierten Entscheidungsfindung begründet, welches gewährleis-
tet, dass theoretisch jede:r Teilnehmer:in für die Befragung ausgewählt werden könnte. 
Die erzielten Ergebnisse wurden mittels statistischer Analysen im Überblickskapitel auf-
gearbeitet und sowohl ein Profil als auch die Entwicklung von FFF dargestellt. Die Au-
tor:innen bearbeiteten dafür folgende Punkte: 

Wer sind die Teilnehmer:innen der FFF-Demonstrationen?; Anliegen und Motivation 
der Demonstrierenden; Wege der Mobilisierung; Politisches Interesse und Engagement 
und Einstellungen der Protestierenden. 

Sie kommen zusammenfassend zu dem Ergebnis, dass besonders die Frühphase der 
Bewegung von vornehmlich jungen, oft protestunerfahrenen, gut gebildeten und tenden-
ziell weiblichen Jugendlichen im Schulalter geprägt war. Im weiteren Verlauf werden die 
Teilnehmer:innen merklich älter, die Proteste somit weniger von Schüler:innen dominiert 
und der Anteil der Frauen geht etwas zurück. Die benannten Identitäten der Erhebung be-
ziehen sich lediglich auf männlich/weiblich. Auf weitere Diversität wird nicht eingegan-
gen. Nicht zu vergessen ist die Unterrepräsentation von Menschen mit Migrationshinter-
grund, diese sind fast gar nicht vertreten. Das deckt sich – um das kurz anzumerken – 
weitestgehend mit den Ergebnissen der SINUS Jugendstudie 2020. Darin wird beschrie-
ben, dass das Thema Klimawandel vor allem in postmateriellen, nach Selbstverwirkli-
chung und Erfolg suchenden, sowie freiheitsliebenden Lebenswelten vertreten ist. Bei-
spielsweise priorisieren prekär lebende Jugendliche anders als Jugendliche ohne Existenz- 
und/oder Abstiegsängsten (Calmbach et al., 2020, S. 47). Die Autor:innen arbeiten an-
hand der Befragung präzise die Milieus heraus, aus denen verstärkt die Demonstrantinnen 
und Demonstranten kommen und zeigen damit die Privilegien auf, welche vorhanden sein 
müssen, um an den Forderungen von FFF festhalten zu können. 

Im folgenden Kapitel arbeiten Michael Neuber, Piotr Kocyba und Beth Gharrity Gar-
dner einen europäische Vergleich von FFF-Demonstrierenden heraus. Die Autor:innen 
halten fest, dass sich im sozialen Profil der Bewegungen ähnliche Muster erkennen lassen 
und Unterschiede in den sieben untersuchten Ländern erst im Detail ersichtlich werden. 
Doch darauf wird nicht näher eingegangen, stattdessen lassen die Autor:innen diesen An-
satzpunkt als Potenzial für zukünftige Forschung offen. 

Des Weiteren wird mit Blick hinter die Kulissen auf die Mobilisierungsprozesse von 
FFF eingegangen, sowie der Schulstreik als Aktionsform und die Debatte über zivilen Un-
gehorsam diskutiert. „Dass die Jüngsten sich der Schule verweigern war nicht nur ein stra-
tegischer Kniff, sondern auch ein Einschnitt in der öffentlichen Debatte und in der Selbst-
wahrnehmung älterer Generationen“ (Haunss & Sommer, 2020, S. 144). Der Schulstreik, 
durch Greta Thunbergs skolstreijk för klimatet am 20. August 2018 motiviert, wird als kol-
lektiv identitätsstiftend und als Ausgangspunkt von FFF verstanden. Hier wird FFF ein ge-
nerationales Alleinstellungsmerkmal eingeräumt. Darüber hinaus beleuchten die Au-
tor:innen Luca Marie Döninghaus, Konstantin Gaberm Renée Gerber et. al interne Struktu-
ren in FFF-Ortsgruppen und gehen der Frage nach, wie sich eine kollektive Identität in den 
Gruppen herausbildet. Timo Gentes, Lina Löhning und Alena Trapp bearbeiten im Kapitel 
Nähe und Distanz externe Strukturen zum Verhältnis zu anderen Umwelt-NGOs mittels 
leitfadengestützter Expert:innen-Interviews. Anschließend thematisieren Max Goldbaum 
und Clara S. Thompson das mediale Auftreten der Bewegung in verschiedenen Perspekti-
ven, diskursiv und präsentieren die Ergebnisse ihrer tiefgründigen Analyse.  

Im letzten großen Block arbeiten die Autor:innen Sebastian Koos und Franziska 
Lauth die Rolle von FFF in und für die Gesellschaft heraus. So wird beispielsweise auf 
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Grundlage der GIP 2019 hervorgehoben, dass ein gesellschaftlicher Rückhalt von 58 Pro-
zent in der Gesamtbevölkerung besteht. Doch den größten Rückhalt erfährt die Bewegung 
von jüngeren Menschen, Menschen mit höherem Bildungsstand und Wähler:innen links-
grüner Parteien. Aufgrund eines solchen Rückhalts beschreibt Klaus Hurrelmann in Kapi-
tel 11 die FFF trotz aller feingliedriger Differenzen als Sinnbild ihrer Generation und 
spricht von der Generation Greta, welche sich durch eine auffällige Wissenschaftsorien-
tierung auszeichnet. Abschließend wird bilanziert und auf die Mobilisierungserfolge von 
FFF verwiesen. Aufgrund der gesellschaftlichen Gesamtsituation (bspw. die digitale Affi-
nität Jugendlicher versus einer schleppenden Digitalisierung in Deutschland; das politi-
sche Versagen in Bezug auf das Einhalten des Pariser Klimaabkommens oder der Be-
kämpfung der Pandemie) wird die Prognose gewagt, dass diese „Generation Greta“ die 
Gesellschaft maßgeblich prägen wird – auch durch die Pandemie hindurch – da sie ihrer 
Verantwortung bewusst ist, ihr Anliegen selbstbewusst vertritt und einfordert. 

Anhand der beschriebenen Punkte wird ersichtlich, was Moritz Sommer und Sebasti-
an Haunss mit ihrem Buch für ein Schlaglicht auf die Thematik der jungen Protestbewe-
gung gesetzt haben. Es handelt sich um eine theoretisch innovative und empirisch sauber 
strukturierte Aufarbeitung, gut lesbar geschrieben, die zentrale Erkenntnisse zu einem 
modernen und wenig beforschten Gebiet liefert und Anregungen für weiterführende For-
schungen offenlegt. Durch die präzisen Analysen werden schwer zugängliche Themen, 
wie beispielsweise die Mobilisierungsprozesse oder gesellschaftliche Unterstützung, in 
klarer Sprache hervorgebracht. Das liefert wertvolle Erkenntnisse für fruchtbare Diskurse 
über das Anliegen einer politisierten Jugend. 
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