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Editorial

Kooperation und Bildungsteilhabe in und mit
Schule - Editorial

Pia Rother, Karin Kédmpfe

Kooperation ist im schulischen Kontext ein zentraler Bestandteil alltédglicher Praxis (Kun-
ze et al., 2021) und Bildungsteilhabe bzw. Bildungsgerechtigkeit herzustellen ist ein eng
damit verbundenes programmatisches Ziel (Buchna et al., 2017; Taubig, 2011). Sozial-
und bildungspolitische Interessen, aber auch hieran angekniipfte Schulentwicklungspro-
zesse setzen dezidiert auf Kooperationen in und um Schule, um die Funktionalitit des
Bildungssystems zu gewéhrleisten und/oder Gerechtigkeitsbestrebungen Rechnung zu tra-
gen (Téubig, 2011). Aufgrund der Persistenz von Bildungsungleichheiten im deutschen
Schulsystem wird Bildungsrelevanz neben inner- und auBerschulischen Kooperations-
partner:innen dabei zunehmend auch informellen Bildungs-Settings wie Familien (Deppe,
2017) zugeschrieben. Eine Chance wird darin gesehen, die einseitige Orientierung an for-
maler Bildung in Bildungsinstitutionen iiber Kooperationen auch jenseits formaler Bil-
dungsprozesse und -Settings zu erweitern (zu Ganztagsschulen: Sauerwein & Rother,
2022). Neben dem Ineinandergreifen und Zusammenwirken unterschiedlicher padagogi-
scher Berufs- und Tatigkeitsfelder in multiprofessionellen Kooperationen wird auch die
Kooperation mit nicht- bzw. semiprofessionellen Akteur:innengruppen, wie Eltern oder
zivilgesellschaftlichen Initiativen, als wichtiger Beitrag zur Ermdglichung von Bildungs-
teilhabe aller Kinder markiert. Bildungsteilhabe verstehen wir dabei als Schaffung von
Moglichkeitsrdumen fiir erweiterte Bildungsprozesse und die Entwicklung einer Person-
lichkeit tiber eine sich bildende Aneignung von Welt (Deppe, 2017, S. 370) und dies wird
eng mit verbesserten Teilhabechancen verkniipft.

Eine Fiille an Kooperationskonstellationen und -formen wird demzufolge expliziter
und impliziter Standard ,guter Praxis der Schule und kooperierender Akteur:innen sowie
selbstverstindliche Anforderung an Lehrkrifte, Sozialpddagog:innen, Eltern, zivilgesell-
schaftliche Akteur:innen etc. Diese Entwicklung spiegelt sich auch in einer zunehmenden
Forschung zu unterschiedlichen Kooperationen wider (z.B. Eckhardt & Cloos, 2021; Idel
et al., 2019; Betz et al., 2017). Welche Rolle Aspekte der Herstellung von Bildungsteilha-
be — im Sinne einer ,guten‘ Praxis und damit der Erfilillung des Versprechens fiir gerech-
tere Bildungsteilhabe von Kindern und Jugendlichen durch Kooperation — spielen, ist hin-
gegen nur in wenigen Studien untersucht worden (Kliche & Taubig, 2019; Rother, 2019).
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150 P. Rother, K. Kdmpfe: Kooperation und Bildungsteilhabe in und mit Schule

Der Schwerpunkt Kooperation und Bildungsteilhabe in und mit Schule blickt daher
spezifischer auf Kooperationen, indem explizit das Ziel bzw. der programmatische Zu-
sammenhang von Kooperation und Bildungsteilhabe mitdiskutiert wird. Der einende Fo-
kus liegt somit auf der kooperativ zu erreichenden Bildungsteilhabe in und mit Schule. In
unterschiedlichen Zugingen werden die Kooperationen selbst und die Herstellung von
Bildungsteilhabe, mit der die Kooperationen u.a. legitimiert werden, fokussiert. Leitend
ist die iibergreifende Frage, inwiefern in den unterschiedlichen Konstellationen das Ziel
der Bildungsteilhabe kooperativ bearbeitet wird und wie die beteiligten Akteur:innen mit
der Erwartung gemeinsam herzustellender Bildungsteilhabe umgehen.

Die empirischen Schwerpunktbeitrige beleuchten Kooperationskonstellationen aus
der Perspektive von drei auBerschulischen Akteur:innengruppen:

Vicki Tdaubig widmet sich dem Kooperationsverhdltnis von Schule und Hilfen zur Er-
ziehung (HzE) und riickt dabei Familienbilder von Fachkréften der Heimerziehung und
Sozialpddagogischer Familienhilfe ins Zentrum. Sie greift damit die im Kontext Schule
bisher eher wenig beachtete Frage auf, wie die Kooperation von HzE mit Schule legiti-
miert wird. Es zeigt sich, dass hierfiir auf defizitdre Familienbilder zuriickgegriffen wird,
die an ein geringes Bildungsniveau der Eltern gekoppelt sind. Eltern werden dabei — trotz
der manifesten Unterstiitzungskonstellation durch die HzE — fiir die Bildung ihrer Kinder
responsibilisiert, wodurch womdglich Prozessen der institutionellen Diskriminierung Vor-
schub geleistet wird.

Gegenstand des Beitrags von Oxana Ivanova-Chessex ist das Kooperationsverhdltnis
von Schule und Eltern, welches vor dem Hintergrund institutionell vermittelter 6konomi-
sierter Rationalitdten, Elternschaftsnormen und Machtverhiltnisse verhandelt wird. An-
hand einer biographischen Fallrekonstruktion wird herausgearbeitet, wie Eltern in die nor-
mierten und 6konomisierten Verhiltnisse in Bildungskontexten verstrickt werden und wie
sie sich zu diesen Erwartungen und Anrufungen verhalten. Das sich mithsame Abarbeiten
am schulischen Normenkanon erzeugt Widerspriichlichkeiten und ambivalente Verstri-
ckungen elterlichen Handelns, worin sie auch eine Briichigkeit des Partnerschaftsimpera-
tivs und dessen deklarierte Aussicht auf eine verbesserte Bildungsteilhabe belegt sieht.

Ellen Kollender betrachtet das Kooperationsverhdltnis von Schule und zivilgesellschafi-
lichen Bildungsinitiativen im Kontext von Fluchtmigration. Im Fokus stehen schulische Dis-
kriminierung von Schiiler:innen mit (zugeschriebener) Flucht-/Migrationsgeschichte sowie
hierauf bezogene Schulentwicklungsprozesse. Gefragt wird nach den (Un-)Moglichkeiten
zivilgesellschaftlicher Akteur:innen, Diskriminierungsverhéltnisse und damit verbundene
schulische Handlungserfordernisse zu thematisieren und zu bearbeiten. Die identifizierten
Spannungsfelder verdeutlichen unterschiedliche Verstrickungen der Initiativen in sowohl
Dekonstruktions- als auch Affirmationsprozesse von diskriminierenden Schulkulturen.

In den betrachteten heterogenen Kooperationskonstellationen bilden sich unterschied-
liche, mitunter ambivalente Perspektivierungen (eigener) Zustiandigkeiten und Verantwor-
tungen mit Blick auf gemeinsam herzustellende Bildungsteilhabe ab. Wihrend sich die
HzE eher in einer Vermittlerrolle zwischen Schule und Eltern positionieren, die — wie
Téaubig zeigt — mit einer Zuriickweisung eigener Bildungsverantwortung einhergeht, wer-
den fiir Eltern in Bezug auf die Bildung ihrer Kinder, so Ivanova-Chessex, responsibilisie-
rende Adressierungen durch Schule nicht nur erfahrbar, sondern auch angenommen. Zi-
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vilgesellschaftliche Bildungsinitiativen wiederum zielen nicht nur auf eine verbesserte
Bildungsteilhabe von Kindern durch konkrete schulerginzende MaBnahmen wie Haus-
aufgabenhilfe oder Sprachforderung ab, sie sehen sich auch in der Rolle an diskriminie-
rungssensibler Schulentwicklung mitzuwirken, wie in Kollenders Beitrag deutlich wird.

Der praxistheoretisch informierte Kurzbeitrag von Martina Richter, Katharina Sufryd
und Felix Steins verweist mit Blick auf inklusives Schulgeschehen, wiederum im Koopera-
tionsverhdltnis von Akteur:innen von Jugendhilfe und Schule, auf zum Teil situative Aus-
handlungen jenseits formal festgelegter Zustindigkeiten, was u.a. entlang der Frage (de-
)professionalisierender Effekte von Kooperation diskutiert wird. Ausgehend von der Fra-
gestellung, in welcher Art und Weise das Kind in den institutionellen Praktiken von Ju-
gendhilfe und Schule rund um Inklusion in Erscheinung tritt, werden erste Hinweise dafiir
préasentiert, dass sich in kooperativen Praktiken Zustdndigkeiten mitunter verfliichtigen und
Probleme eher an Kinder und Eltern iiberantwortet statt kooperativ bearbeitet werden.

Thematisch passend zum Schwerpunkt werden zudem zwei monografische Disserta-
tionen rezensiert. Mirjam Schon bespricht die Arbeit von Andreas Langfeld (2019) ,,El-
ternschaft in jungen Familien zwischen Lebenswelt und Institution. Eine qualitative Stu-
die zu Erziehungserfahrungen und familienbiographischen Prozessen®. Langfeld erweitert
den Diskurs zum Elternbezug in Bildungsinstitutionen, indem er eine Typik zur Akteur:in-
nenschaft von Eltern im Verhiltnis zu Bildungsinstitutionen erarbeitet und gerade mit Blick
auf Ungleichheit die Intensivierung der Zusammenarbeit kritisch betrachtet. Kaja Kessel-
hut rezensiert das Buch von Helena Kliche (2021) ,,Schulbezogenes Lernen und Uben in der
Heimerziehung. Eine Ethnografie zur sozialen Praxis in Wohngruppen®. Das kaum be-
forschte Verhéltnis von Heimerziehung und schulischer Bildung wird exemplarisch an der
Hausaufgabenpraxis in der Heimerziehung analysiert, wobei sich eine starke Schulorien-
tierung zeigt, die aus einer ungleichheitstheoretischen Perspektive problematisiert wird.

Uber diese heterogenen Kooperationskonstellationen hinweg zeigen sich unterschied-
liche Verstrickungen, in denen sich die Akteur:innen bewegen. In Kooperationen mit dem
programmatischen Ziel der Bildungsteilhabe sind defizitbezogene Perspektiven auf Kin-
der (und deren Eltern) geradezu eingeschrieben und werden wechselseitig mit Geltung
versehen. Vielfach kommen Kooperationen durch konstatierte ungleiche Bildungsteilhabe
erst zum Tragen. Differenz- und Defizitmarkierungen sind entsprechend fiir deren Legi-
timierung konstitutiv. Hiervon kénnen sich auch die aulerschulischen Akteur:innen — sei-
en es Akteur:innen der HzE, zivilgesellschaftliche Initiativen oder auch Eltern selbst —
nicht l9sen, sie leisten ungewollt, wie bspw. Kollender es in ihrem Beitrag in diesem Heft
formuliert, ,,einem weiteren essentialisierenden Othering von Schiiler innen [...] Vor-
schub® (S. 191). Ahnliches ist fiir die anderen Kooperationsverhiltnisse und -kontexte zu
beobachten. Hinzukommen bspw. Verstrickungen in die normierten und 6konomisierten
Bildungslogiken, die Eltern in eine ,,Aktivierungsmechanik* (Ivanova-Chessex in diesem
Heft, S. 177) hineinrufen. Der Schwerpunkt 1adt mit seinem vielfaltigen Spektrum an be-
trachteten Kooperationen dazu ein, Diskurse zu Kooperation in und um Schule noch in-
tensiver in Verbindung mit der Zielsetzung kooperativ zu erreichender Bildungsteilhabe
zu setzen und in eine stirker kooperationeniibergreifende Debatte einzutreten.



152 P. Rother, K. Kdmpfe: Kooperation und Bildungsteilhabe in und mit Schule

Literatur

Betz, Tanja, Bischoff, Stefanie, Eunicke, Nicoletta, Kayser, Laura B. & Zink, Katharina (2017). Partner
auf Augenhohe? Forschungsbefunde zur Zusammenarbeit von Familien, Kitas und Schulen mit
Blick auf Bildungschancen. Giitersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung.

Buchna, Jennifer, Coelen, Thomas, Dollinger, Bernd & Rother, Pia (2017). Abbau von Bildungsbenach-
teiligung als Mythos? Orientierungen pidagogischer Akteure in (Ganztags-)Grundschulen. Zeit-
schrift fiir Pddagogik, 62 (4), 416-436.

Deppe, Ulrike (2017). Bildungsungleichheit an den auBlerschulischen Bildungsorten Familie und Peer-
group. In Meike Sophia Baader & Tatjana Freytag (Hrsg.), Bildung und Ungleichheit in Deutsch-
land (S. 369-385). Wiesbaden: Springer VS.

Eckhardt, Andrea G. & Cloos, Peter (2021). Editorial. Diskurs Kindheits- und Jugendforschung, 16 (3),
269-271.

Idel, Till-Sebastian, Liitje-Klose, Birgit, Griiter, Sandra, Mettin, Carlotta & Meyer, Andrea (2019). Ko-
operation und Teamarbeit in der Schule. In Peter Cloos, Melanie Fabel-Lamla, Katharina Kunze &
Barbara Lochner (Hrsg.), Pddagogische Teamgespriche: Methodische und theoretische Perspekti-
ven eines neuen Forschungsfeldes (S. 34-52). Weinheim, Basel: Beltz Juventa

Kliche, Helena & Tiubig, Vicki (2019). Begleitung schulischer Ubergiinge in Wohngruppen der Kinder-
und Jugendhilfe. Soziale Passagen, 11 (1), 47-63.

Kunze, Katharina, Petersen, Dorthe, Bellenberg, Gabriele, Fabel-Lamla, Melanie, Hinzke, Jan-Hendrik,
Moldenhauer, Anna, Peukert, Lena, Reintjes, Christian & te Poel, Kathrin (Hrsg.) (2021). Studien
zur Professionsforschung und Lehrerbildung. Kooperation — Koordination — Kollegialitit. Befunde
und Diskurse zum (multi-)professionellen Zusammenwirken pddagogischer Akteur*innen an Schu-
len. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Rother, Pia (2019). Sortieren als Umgang mit Bildungsbenachteiligung: Orientierungen pddagogischer
Akteure in einem kooperativen Ganztags-Setting. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Sauerwein, Markus & Rother, Pia (2022). Teilhabe und Anerkennung statt Chancengerechtigkeit — eine
sozialpddagogische Perspektive auf Ganztagsschule. In Moritz Jorgens, Julia Sander & Sybille Werner
(Hrsg.), Lesesozialisation und Medien. Leseforderung in der Ganztagsschule (S. 54-71). Weinheim,
Basel: Beltz Juventa.

Téaubig, Vicki (2011). Lokale Bildungslandschaften — Governance zwischen Schule und Jugendhilfe zum
Abbau herkunftsbedingter Bildungsungleichheit? In Fabian Dietrich, Martin Heinrich & Nina Thieme
(Hrsg.), Neue Steuerung — alte Ungleichheiten? Steuerung und Entwicklung im Bildungssystem (S.
219-228). Miinster: Waxmann



Schwerpunkt

Die Bildungsverantwortung der Eltern -
Familienbilder von Fachkraften der Hilfen zur
Erziehung in der Kooperation mit Schule

Vicki Taubig

Zusammenfassung

Innerhalb der Kooperation von Kinder- und Jugendhilfe und Schule sind die Hilfen zur Erziehung ein
wenig erforschtes Feld, obwohl in den letzten Jahren die Aufmerksamkeit fiir die schulische Situation
von jungen Menschen, die in oder mit Hilfen zur Erziehung leb(t)en, zugenommen hat. Der Beitrag un-
tersucht einen spezifischen Ausschnitt des Kooperationsfeldes Hilfen zur Erziehung mit Schule. Es wer-
den auf der Grundlage von Gruppendiskussionen die bildungsbezogenen Familienbilder rekonstruiert,
die Fachkrifte der Heimerziehung und der Sozialpddagogischen Familienhilfe hervorbringen. Die Ana-
lyse zeigt, dass fiir die Legitimation der Kooperation mit der Schule insbesondere auf diejenigen Famili-
enbilder zuriickgegriffen wird, die mit einem geringen Bildungsniveau der Eltern einhergehen. Zugleich
kommt der Verteilung von Bildungsverantwortung eine besondere Rolle zu.
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The educational responsibility of parents — Family images of professionals in child-raising care in coop-
eration with schools

Abstract

Within the cooperation between child and youth services and school, child-raising care is a field that is
little studied, although the school situation of young people living in or with child-raising care has re-
ceived more attention in recent years. This contribution examines a specific section of the field of coop-
eration between child-raising care and school. The reconstructed images of families with regard to edu-
cation are based on group discussions with professionals in residential care and social pedagogical fami-
ly support. The analysis shows that primarily family images associated with a low level of education are
used to legitimize the cooperation with school. At the same time, the distribution of educational respon-
sibility plays a special role.

Keywords: Child-raising care, education, cooperation, parents, school

1 Einleitung'

Hilfen zur Erziehung richten sich auf die Erziehungskompetenz der Eltern und damit auf
die familidren Gefiige, die zwischen jungen Menschen und ihren Eltern bestehen, und gel-
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ten als ,,sozialpddagogische Interventionen in Familien® (Wolf, 2015). Familien als Ad-
ressat*innen der Hilfen zur Erziehung sind zudem — als Kinder und Jugendliche direkt, als
Eltern indirekt — in das Schulsystem eingebunden. Dies bedeutet fiir die Hilfen zur Erzie-
hung, dass sie als lebensweltnahe MaBinahmen mit dem Schulbesuch der Kinder und Ju-
gendlichen konfrontiert sind und diesen begleiten. Damit gehort zur Praxis der Hilfen zur
Erziehung eine Kooperation mit der Schule. Ausgehend von den schulbezogenen Belan-
gen, die im Alltag von Hilfen zur Erziehung bearbeitet werden, untersucht der Beitrag,
welche Bilder von Familie von Professionellen der Heimerziehung und der Sozialpiddago-
gischen Familienhilfe (SPFH) entworfen werden. Zudem wird fokussiert, welche Orien-
tierungen aus den Familienbildern fiir die Kooperation zwischen Hilfen zur Erziehung
und Schule abgeleitet werden.

Zunichst wird im Forschungsstand dargelegt, dass Hilfen zur Erziehung bisher kaum
auf die Kooperation mit der Schule hin erforscht wurden, wéhrend fiir jungen Menschen
in Hilfen zur Erziehung verstirkt die Bildungsungleichheit belegt ist (2.1). Im zweiten
Teil des Forschungsstandes wird der Blick auf das Verhéltnis der Hilfen zur Erziehung
und Familie und insbesondere auf Forschungen zum Familienbild von Professionellen in
sozialpddagogischen Institutionen gelenkt (2.2). Nach der Darstellung eines eigenen for-
schungsmethodischen Vorgehens (3) werden die dazugehdrigen Ergebnisse in drei Schritten
dargestellt: Das Bildungsverstdndnis und die Beschreibung der Bildung der Familien, die
Hilfen zur Erziehung in Anspruch nehmen, wird analysiert (4.1). Darauf und auf der den
Familien zugeteilten Bildungsverantwortung (4.2) basiert letztlich das Selbstverstidndnis
der Professionellen zur Rolle der Hilfen zur Erziehung in der Kooperation mit Schule
(4.3). AbschlieBBend werden diese Ergebnisschritte gemeinsam diskutiert und miinden in
das Fazit (5).

2 Darstellung des Forschungsstandes

2.1 Hilfen zur Erziehung und Schule

Seit Beginn dieses Jahrhunderts sieht sich die Kinder- und Jugendhilfe mit einer erhohten
Aufmerksamkeit flir schulische Bildung konfrontiert. Im Nachklang zum sogenannten PISA-
Schock erhielt die Debatte um die Kooperation von Kinder- und Jugendhilfe und Schule ei-
ne neue Dynamik. Der Abbau von Benachteiligung und insbesondere die Herstellung
gleicher Bildungschancen stellte dabei das zentrale Begriindungsmoment fiir die Koope-
rationen dar (BMFSFJ, 2005). Der herzustellende ,,Gesamtzusammenhang von Bildung,
Erziehung und Betreuung® (JMK & KMK, 2004) wurde als Kooperationsaufgabe fiir alle
Bereiche der Kinder- und Jugendhilfe gerahmt (Kriiger & Stange, 2009). Die Hilfen zur
Erziehung allerdings finden in dieser Debatte kaum einen Platz. Sie werden als perspekti-
visch betroffen eingestuft (Maykus, 2009), wihrend Fragen der Erbringung von Kinder-
und Jugendhilfe am Ort der Schule sowie die Verdringung der auBerschulischen Jugend-
arbeit (z.B. Deinet, 2014) dominieren.

Daraus resultiert eine Konzentration der empirischen Forschung zur Kooperation von
Kinder- und Jugendhilfe mit Schule auf den Ort der Schule — auch als Ort (neuer) multi-
professioneller Kooperation (z.B. Silkenbeumer et al., 2017) — sowie auf Bildungsnetzwer-
ke bzw. -landschaften (z.B. Bollweg & Otto, 2011). Zur Kooperation von Hilfen zur Er-
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ziehung mit Schule sind kaum Forschungsbefunde zu benennen. Im Riickgriff auf eigene
Untersuchungen (Kliche & Téubig, 2019a; Taubig, 2022) ist zu konstatieren, dass vor dem
Hintergrund des Schulbesuches der Kinder- und Jugendlichen die Kooperation mit der
Schule zum Alltag von Fachkriften der Hilfen zur Erziehung gehort. Dabei wird der ohne-
hin uneindeutige Begriff der Kooperation (Kessl, 2011) verstanden als unmittelbarer, an-
lassbezogener Kontakt mit Lehrkréften, so dass interpersonale Kooperationen analysiert
werden. Die Anlédsse der Kooperation sind z.B. Beschwerden von Lehrkrédften zum Ver-
halten im Unterricht, Hausaufgabenerledigung (dazu insbesondere Kliche, 2021), Verhal-
tenspline, Mitteilungshefte, Schulfahrten, Ubergéinge im Schul- oder Jugendhilfesystem
(Kliche/Téaubig, 2019b) sowie die Teilnahme am Schulfest, an Elternabenden und Eltern-
gespriachen. Zudem konnen Hilfen zur Erziehung selbst zum Ort der Beschulung werden
(Kliche/Téaubig, 2022), wodurch sich die Kooperation intensiviert. Deutlich wird hier —
und begriindete letztlich die Idee zur Vertiefung in diesem Beitrag —, dass aus Sicht der
Fachkrifte der Hilfen zur Erziehung die Kooperation mit Schule dann virulent wird, wenn
,Schule® Eltern adressiert.

Schulische Bildung wurde im Kontext der Hilfen zur Erziehung in den letzten Jahren
vor allem im Hinblick auf die jungen Menschen, die in und mit Hilfen zur Erziehung
leb(t)en, erforscht. Die international angeregte Careleaver-Forschung weist auf die hohe
biografische Bedeutsamkeit von Schule fiir junge Menschen in stationdren Hilfen zur Er-
ziehung hin (Zeller, 2012; Kdngeter et al., 2016) und fokussiert bildungserfolgreiche jun-
ge Careleaver (Mangold & Schroer, 2014; Strahl, 2019). Insgesamt zeigt sich fiir den na-
tionalen wie internationalen Kontext, dass junge Menschen, die in und mit Hilfen zur Er-
ziehung leb(t)en, in Bezug auf ihre schulische Bildung benachteiligt werden. Im Ver-
gleich zu ihren Altersgenoss*innen besuchen sie ,,niedrigere Schulformen, haben haufi-
ger ,,niedrigere™ oder keine Schulabschliisse erworben oder wendeten fiir Bildungserfolge
lingere Zeit auf (Sebba et al., 2015; Cameron et al., 2018). Im Jahr 2005” besuchten von
allen 12- bis 14-Jahrigen in Deutschland 22 Prozent eine Haupt- und fiinf Prozent eine
Sonderschule. Von den Altersgleichen in der Heimerziehung waren 52 Prozent auf einer
Haupt- und 24 Prozent auf einer Sonderschule. Von den 12- bis 14-Jdhrigen in Tages-
gruppen besuchten 56 Prozent eine Haupt- und 31 Prozent eine Sonderschule (Pothmann,
2007, S. 180). Am Ubergang von der Grundschule gelten Kinder, die in Heimerziehung
leben, als besonders effektiv selegierbar (Siebholz, 2013, S. 53).

Neben der Bildungsbenachteiligung hidngen Schulbesuch und Hilfeverlauf im Hin-
blick auf eine wechselseitige Stabilisierung von schulischer Laufbahn und stationdrer Er-
ziehungshilfe (Sievers et al., 2021) eng zusammen. Desgleichen haben bildungserfolgrei-
che junge Menschen in Erziehungshilfen positivere Einstellungen zu ihrer Zukunft als
diejenigen, denen Bildungserfolge fehlen (Albus et al., 2010). Uber die Hilfen zur Erzie-
hung hinweg liegen noch die meisten Befunde zu Hilfen zur Erziehung und formaler Bil-
dung fiir die stationdren Hilfen zur Erziehung vor. Dennoch wird eine geringe Erforscht-
heit gerade zu ungleichheitsbezogenen Fragen auch fiir diese attestiert und als Aufgabe
formuliert: ,,Kiinftig sollte es um eine vertiefte Analyse von Strukturen und Prozessen der
(Re-)produktion und Transformation von Bildungsungleichheiten bei jungen Menschen in
Heimerziehung gehen.” (Siebholz, 2019, S. 27)
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2.2 Familie in sozialpadagogischen Institutionen

Der ,,Familienbezug der Jugendhilfe” (Richter, 2013, S. 12) zeigt sich an den Hilfen zur
Erziehung besonders, da sie Problemlagen von Familien adressieren, die als eine Gefihr-
dung fiir die Entwicklung und Sozialisation der Kinder und Jugendlichen eingeschitzt
werden. In den untersuchten Hilfen zur Erziehung gestaltet sich das Verhéltnis zwischen
Familie und Hilfe unterschiedlich. SPFH findet im privaten Lebensumfeld der Familien
statt. Diese Alltagsndhe setzt die Familien dem Spannungsfeld zwischen Hilfe und Kon-
trolle in besonderer Weise aus (Urban-Stahl, 2015, S. 173-174). Heimerziehung stellt hin-
gegen fiir die Kinder und Jugendlichen in der Regel ein ,,Leben am anderen Ort* (Trede,
1999, S. 318) als die meisten Familienmitglieder und insbesondere an einem anderen Ort
als dem Lebensort der Eltern dar. Daraus ergibt sich eine Vordergriindigkeit der Grup-
penarbeit gegeniiber der Elternarbeit, in der unterschiedliche Erwartungen von Eltern und
Fachkriften herausgestellt werden (Schulze-Kriidener & Homfeldt, 2013). In der sich erst
in den letzten Jahren entwickelnden Herkunftsfamilienforschung (zusammenfassend:
Knuth, 2020, S. 26-31) wird die erlebte Stigmatisierung durch die Inanspruchnahme der
Hilfe sowie die Relevanz der lebensweltlichen Armutslagen hervorgehoben.

Familien als Adressat*innen der Sozialen Arbeit werden zum Gegenstand des Fach-
diskurses von Disziplin und Profession. Dabei gewinnt einseitig die problemorientierte
Darstellung, etwa von ,,Multiproblemfamilien, die Oberhand, ohne dass Familie als eige-
ner Bildungsort anerkannt wird (Sabla, 2015). So folgt die Soziale Arbeit ,,diskursiv wirk-
michtigen Aufgabenstellungen an Familie* (Sabla, 2015, S. 207) bzw. ,,gesellschaftlichen
Anrufungen von Familie und Elternschaft* (Eutener, 2021, S. 28). Professionelle der So-
zialen Arbeit stiitzen sich in ihrem Handeln auf Familienbilder, die ,,neben einer prospek-
tiven Orientierungs- auch eine retrospektive Erkldrungs- und Rechtfertigungsfunktion*
(Bauer & Wiezorek, 2017, S. 9; Hervorh. i. Orig.) haben. Richter (2013) kann zeigen,
dass sich Adressat*innen der SPFH im Sinne gesellschaftlicher Anforderungen ,guter’
Familie prasentieren. Dem Bild der ,bildungsfernen‘ Familie einschlieBlich der darin lie-
genden Aufforderung an Eltern, (vor-)schulische Bildungsbemiihungen der Bildungsinsti-
tutionen zu unterstiitzen, wird — in Bezug auf breite padagogische Handlungsfelder — eine
besondere Wirkmachtigkeit attestiert (Bauer et al., 2015, S. 28).

2.3 Fragestellung und verwendete Heuristiken

Aus dem Forschungsstand ergibt sich zusammenfassend, dass Kooperation mit der Schule
im Kontext der Hilfen zur Erziehung kaum erforscht ist. Weiterhin bestehen groB3e Lii-
cken der ungleichheitsbezogenen Bildungsforschung in diesem Handlungsfeld, fiir die al-
lerdings erste Ansatzpunkte (Harbusch et al., 2018; Siebholz, 2019) formuliert sind. Dabei
ist eine Erweiterung der bisherigen Bildungsforschung, die sich lediglich auf Passungsver-
hiltnisse zwischen Familie und Schule (als Kontext ,sozialer Herkunft®) oder auf institu-
tionelle Mechanismen des Schulsystems konzentriert (Boudon, 1980; Bourdieu, 1983,
1987; Fend, 2009; Gomolla & Radtke, 2009; Maaz et al., 2014), vorzunchmen. So kann
soziale Bildungsungleichheit im Dreieck zwischen Familie, Schule und Hilfen zur Erzie-
hung untersucht werden (Kliche & Téubig, 2019a). Hilfen zur Erziehung werden sowohl
als sozialer Herkunftskontext schulischer Bildung als auch institutioneller Kontext sozia-
ler Ungleichheit betrachtet (auch Harbusch et al., 2018).
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Dieses erarbeitete heuristische Konzept zur Untersuchung von sozialer Bildungsun-
gleichheit im Kontext der Hilfen zur Erziehung wird in diesem Beitrag nun verquickt mit
der ,,heuristischen Kategorie des Familienbildes“ (Bauer et al., 2015, S. 31), da zum einen
in den bisherigen empirischen Befunden zu gesellschaftlichen und professionellen Fami-
lienbildern der (unzureichenden) ,Bildung der Familie eine besondere Aufmerksamkeit
zukommt.? Zum anderen legt die Kategorie des Familienbildes nahe, dass Fachkrifte ihr
professionelles Handeln an gesellschaftlichen und eigenen Familienbildern ausrichten.

Der Beitrag geht somit der Frage nach, welche Bilder von Familie vor dem Hinter-
grund der schulbezogenen Belange, die im Alltag von Hilfen zur Erziehung zutage treten,
von Professionellen entworfen werden. Zudem wird fokussiert, wie das Handeln der Pro-
fessionellen im Kontext Schule legitimiert wird und welche Orientierungen aus den Fami-
lienbildern fiir die Kooperation zwischen Hilfen zur Erziehung und Schule abgeleitet
werden.

3 Forschungsmethodisches Vorgehen

Das Forschungsprojekt ,,SchulBildung in den Hilfen zur Erziehung** untersuchte mit Hil-
fe der eben skizzierten Heuristik den schulbezogenen Alltag von Heimerziehung und So-
zialpddagogischer Familienhilfe (Harbusch et al., 2018; Kliche & Téubig, 2019a). Somit
wurde sich genuin denjenigen Hilfen zur Erziehung gewidmet, die aufgrund ihrer Anlage
als stationdre oder aufsuchende Hilfe nicht am Ort der Schule erbracht werden kdnnen.

Methodisch wurde das Forschungsprojekt mit einer ethnografischen Untersuchung in
einer Wohngruppe und einer Familie mit SPFH sowie Gruppendiskussionen mit Fach-
kréaften beider Hilfeformen umgesetzt. Gruppendiskussionen wurden zur Ergénzung der
Ethnografie in den Settings eingesetzt, um die handlungsleitenden Orientierungen der Fach-
krifte zu den beobachteten Handlungsvollziigen nachvollzichen zu kénnen. Studien, die
sich in der ungleichheitsbezogenen qualitativen Bildungsforschung mit Gruppendiskussio-
nen professionellen Pddagog*innen widmeten, dienten als Vorbild (Gomolla & Radtke,
2009; Buchna et al., 2015).

Der Beitrag basiert auf den Gruppendiskussionen mit den Fachkréften. Es wurden
sieben Gruppendiskussionen mit Fachkréften der Heimerziehung und sieben Gruppendis-
kussionen mit Fachkriften der SPFH mit insgesamt 88 Teilnehmenden gefiihrt. Die
Gruppendiskussionen starteten mit einem Eingangsimpuls zur Schilderung des Alltags in
den Wohngruppen bzw. bei der Arbeit der SPFH. Erst eine Nachfrage lenkte auf den Stel-
lenwert von Schule und Bildung in diesem Alltag und in welchen konkreten Situationen
sich dieser zeigt. In der Auswertung wurde der thematische Verlauf der Gruppendiskussi-
onen entlang von Kernkategorien, die Ergebnis der Grounded-Theory-basierten Auswer-
tung der ethnografischen Daten waren, in einem ersten Schritt erfasst.’ Innerhalb der
Kernkategorien — ,,Zusammenarbeit mit Familie“, ,,Hausaufgaben®, , Kooperation“ und
,,Ubergange* — wurde in einem zweiten Schritt offen codiert. Die im Folgenden prisen-
tierten Ergebnisse sind der Kernkategorie ,,Zusammenarbeit mit Familie® entnommen.
Erst im Rahmen des offenen Codierens trat bspw. ,,Verantwortung der Eltern™ als Code
hervor. Die Familienbilder wurden ausgehend von den Kodierungen rekonstruiert.
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4 Ergebnisse

In die Untersuchung waren zwei sehr unterschiedlich gelagerte Hilfesettings einbezogen
(siehe 2.2), wobei zu dem der SPFH bisher gar keine schulbildungsbezogenen Studien
vorlagen. In den Ergebnissen zeigt sich iiberraschend, dass sich SPFH und Heimerzie-
hung darin, was iiberhaupt schulische Belange in diesen Settings sind oder welche Koope-
rationsanldsse von den Fachkriften geschildert werden, nicht unterscheiden (Kliche &
Téaubig, 2019a; Téaubig, 2022). Gleiches gilt fiir die hier rekonstruierten Familienbilder, so
dass die folgenden Befunde iiber beide Settings hinweg dargestellt werden.

4.1 Die Bildung der Familien

Es wird zunédchst am Material nachvollzogen, wie von den Professionellen die familidre
Situation und insbesondere die Eltern in Bezug auf formale Bildung dargestellt werden.
Auf die Frage der Gruppendiskussionsleitung, welchen Stellenwert Bildung fiir die Fami-
lien habe, antworten Fachkrifte der SPFH:

A5: ...Eine sehr grofle Bandbreite ...
mehrere TeilnehmerInnen: ((lachen))

AS: ...da wieder. Ei- es, dh, e-, es gibt tatsdchlich die Familien, die sagen: ,,Uns ist im Prinzip al-
les egal, ... Hauptsache der geht in die Schule und schreibt gute Noten.” Das Extrem ...

Al: /Mhm./

AS5: ... kennen wir. Und es gibt Familien, die sagen: ,,Ach, Schule war ich auch nur bis zur Acht.”
(.) Ja? ,,Und hat mir auch nichts geschadet®, so. ,,Ich habe jetzt ... (lachend) ... mein Geld* — wo-
her auch immer. So, und di-, und zwischen dieser Breitbande ist es tatsdchlich also erlebt in den
Familien. Jetzt in dem Zeitraum von den acht Jahren da war so dazwischen alles dabei. Ne? So

von diesen beiden ...

Al: ((lacht))
A5: ... Extremen jetzt. (.) Da gibt es kaum ...

Ad4: /Ich musste auch lachen,/ weil ich dachte, ich habe sofort den Fern-
seher ... oft kommt man in eine Familie rein ...

AS: ((lacht))

A4: ... und der grofe, riesengroBle Fernseher ...

A2: ((lacht))

A4: ... ist immer an ((lacht)), das so zum Thema Bildung ((lacht)).

AS: /Klar, Fernsehen bildet/ ((lacht)).

mehrere TeilnehmerInnen: ((lachen))

AS: Bildungsfernsehen ((lacht)).

A4: Da wird sich sehr drum gekiimmert ((lacht)). Der lauft den ganzen ...

A?: /Genau./

A4: ... Tag ((lacht)).

AS: Es gab ja viel auf dem dritten Programm, immer dieses Bildungsfernsehen, wo man ...
A4: /Ja (lachend)./
AS: ... so Englisch, Franz- ...
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((gleichzeitiges Sprechen))

A5: Ich glaube, das gibt es auch nicht mehr ((lacht)).
A4: ((lacht))

A7: Da lauft nur noch, ...

A4: ((lacht))

A7: ... weil} ich nicht, die Ruhrpottwache und Co.

A4: Ja, wir haben halt oft Familien, wo die Eltern selber kulturell ja gar nicht viel machen auBer
Fernsehen gucken und PC-Spiele spielen. (SPFH 1, 1753-1807)°

Diese lidngere Passage ist durchzogen vom Lachen der Teilnehmenden, was ihre gemein-
same Argumentation stirkt. Es kommt ein Bildungsverstindnis zum Tragen, das — im ers-
ten Teil des Zitats — schulische Bildung und — im zweiten Teil — kulturelle Bildung in der
Freizeit zusammendenkt. Der erste Teil dient der Darstellung einer ,,sehr grofe[n] Band-
breite” von Familien, die zwischen zwei ,,Extremen® angesiedelt wird. Diese stellen letzt-
lich eine Beschreibung von unterschiedlicher Bildungsaspiration dar. Wahrend im einen
Extrem eine hohe Orientierung der Eltern am Schulbesuch und an guten Noten der Kinder
ausgedriickt wird; wird mit dem anderen eine Orientierung der Eltern am eigenen (eher
geringen) Bildungsabschluss und dessen 0konomischer Verwertbarkeit zugeschrieben.
Aussagen zum Bildungsstand der Eltern wie zum Schulbesuch der Kinder durchziehen
das weitere Material. So haben — in der Erzdhlung der Fachkréfte in Wohngruppen — die
jungen Menschen in ihren Familien erlebt, dass ,,die Eltern keinen Abschluss haben oder
Schule nie ein Thema war und die auch nicht zur Schule geschickt wurden* (HE 2, 2521).
In einer Gruppendiskussion mit Fachkriften der SPFH wird die Heterogenitdt der Bil-
dungsabschliisse der Eltern betont: ,,wir haben ja Familien von (.) niedrigem Bildungs-
stand bis Mittelschicht. Bis Akademiker, wo die Kinder das Gymnasium besuchen. Also
ist ja alles vertreten” (SPFH 3, 2159-2175). Zugleich wird das Familienbild {iber ,,oft
GANZ schlechte Schulerfahrungen (SFPH 3, 176-177) der Eltern und dass diese in der
Schule ,,gescheitert sind*“ (SPFH 6, 2364) gezeichnet.

Die im zweiten Teil der oben stehenden Sequenz thematisierte kulturelle Bildung im
Freizeitbereich der Familien wird — ganz analog zum 6ffentlichen und Wissenschaftsdiskurs
zum Zusammenhang zwischen formalen und informellen Bildungsprozessen — mit dem
Stellenwert von Bildung fiir die Familien, die SPFH in Anspruch nehmen, assoziiert. Die
Professionellen belustigen sich iiber den Fernsehkonsum der Familien und bezeichnen die-
sen ironisch als Bildung. Der ,riesengrofle Fernseher®, den die Fachkréfte durch ihre aufsu-
chende Arbeit in der Wohnung der Familien sehen kénnen, wird zum negativen Statussym-
bol und verbunden mit einer Lebensfithrung des ganztigigen Fernsehschauens. Dariiber
machen sie deutlich, dass sie die Bildungspraktiken der Familien nicht als solche anerken-
nen und den Familien absprechen, dass sie {iber die Freizeit, da sie neben Fernsehen und
PC-Spielen ,nicht viel machen®, Bildungsmomente herstellen. Uber den Vergleich zum
friiheren Bildungsfernsehen, von dem angenommen wird, dass es dies nicht mehr gibt, wer-
den — in weiterer Distinktion — die ,,Ruhrpottwache und Co* als weniger bildungsbedeutsa-
me Fernsehinhalte bewertet. Die Fachkréfte verstédndigen sich auf ein normatives Bildungs-
konzept, anhand dessen sie zwischen Bildung und Nicht-Bildung in den Familien differen-
zieren. Diese Alltagstheorie von Bildung wird geradezu konterkariert von (wissenschaftli-
chen) Bildungsverstindnissen, die die familiale Bildungswelt vor allem in alltiglichen Situ-
ationen, wie z.B. dem Fernsehen, nachzeichnen (Krinninger & Miiller, 2012).
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4.2 Eltern zwischen Ubernahme und Abgabe von Bildungsverantwortung

Eng verbunden mit dem Bild von der Bildung der Familien, das die Fachkrifte generie-
ren, ist eine Diskussion iiber die Verantwortung fiir die Bildung der Kinder und Jugendli-
chen, die iiber die Gruppendiskussionen hinweg erfolgt.

AG: Ich glaube halt, was auch wichtig ist, ist, (.) also neben Schule trotzdem auch die Eltern irgend-
wie da mit ins Boot zu kriegen, dass die ihre Erziehungsverantwortung wahrnehmen, weil ich das
auch erlebe, dass, &hm, dass die auch so ein bisschen so manchmal die Haltung haben: ,,Ja, dann ...
die Schule macht nichts und das Jugendamt macht auch nichts und du, SPFH, machst ja eigentlich
auch nichts und jetzt macht aber alle mal.“ Aber irgendwann ist schon die Frage: ,,Was machen Sie
denn eigentlich?*, ne? [...] da sind die Eltern auch in der Verantwortung. ... die sind schon auch (..)
ein bisschen bequem, finde ich manchmal. (SPFH 2, 1377-1402)

Die Fachkraft spricht sich hier dafiir aus, die Eltern aufgrund ihrer Erziehungsverantwor-
tung ,,mit ins Boot™ zu holen, ihnen deutlich zu machen, dass nicht nur Institutionen, son-
dern ,,auch® sie in der Verantwortung sind, etwas zu tun und sie im Rahmen der Hilfe zur
Erziehung auch mit der Frage, ,,Was machen Sie denn eigentlich?“, zu konfrontieren. Be-
griindet wird dies damit, dass Eltern ,,auch ein bisschen bequem* sind. Ahnlich — wieder
in Bezug auf 6ffentliche Institutionen — wird festgestellt: ,,Es ist aber auch oft so, dass die
Eltern wirklich diese Verantwortung der Bildung natiirlich in Schule und Kindergarten
abgeben, ne?“ (SPFH 1, 1975 -1976)

Am konkreten Beispiel von Elternabenden in der Schule, die den Fachkréften der Hil-
fen zur Erziehung Anlass fiir Kooperation mit der Schule geben (Kliche & Téubig, 2019a;
Taubig, 2022), wird von einer Fachkraft der Heimerziehung ausgefiihrt:

A7: Wobei: ich finde auch, gerade Mit-, dh, Einbezug der Eltern, also dass dann zum Beispiel [...]
die Eltern, dh, zu solchen Elternabenden gehen ... ich glaube, wenn man, wenn man sagen wiirde:
,»Wir gehen dahin®, das wire schwierig. Man konnte sagen: ,,Wir gehen da auch hin®, aber ich finde,
das ist, ist halt eine Rolle und eine Verantwortung, die sollte auch vielleicht eben bei den Eltern
bleiben. Dass die dann noch so mit drin sind, dass sie, ja, Kontakt zu den anderen Eltern haben, weil
ja auch gerade, &h, so mit Blick auf die Riickfithrung und, &h, das sind ihre Aufgaben und die kon-
nen sie weiterhin wahrnehmen. (HE 1, 816-830)

Der Besuch des Elternabends wird als Aufgabe der Eltern (,,ihre Aufgaben®) vor oder
nach einer Riickfithrung aus der Wohngruppe benannt. Mit der Option Riickfiihrung wird
begriindet, dass diese ,,Rolle und Verantwortung® bei den Eltern bleiben und nicht wih-
rend der Zeit der Fremdunterbringung an die Fachkrifte libergehen sollte. In diesem Zitat
— wie auch im vorhergehenden Zitat, wenn auch dort weniger zugestanden — deutet sich
schon an, dass die Erziechungsverantwortung und die Verantwortung fiir die Bildung der
Kinder und Jugendlichen (ver-)teilbar sind und im Rahmen der Hilfen zur Erziehung ver-
teilt werden miissen. Mit einem letzten Zitat erschlieft sich erst die Bandbreite im Materi-
al zu diesem Thema:

Al: Ahm, also ich erlebe Schule oft als ein groBes ... (.\) hm, hm, als eine groBe Belastung in unse-
ren Familien, weil das hiufig ein durchgingiges Thema ist und viele Familien, die in der Hilfe zur
Erziehung ankommen, (.) auch schon mit Problemstellungen im Bereich Schule bei den Jugenddm-
tern ankommen. Also ... und ich erlebe das oft fiir die Eltern, auch héufig fiir die Alleinerziehenden,
als eine grofle Anstrengung, und diese Biirde, diese gefiihlte Verpflichtung auch zu Hause mit den
Kindern zum Teil an Themen arbeiten zu miissen, die man selber gar nicht beherrscht, wo man sel-
ber auch gar nicht so eine Schulbildung hat, und dass das einen enormen Druck, Druck ausiibt auf
die Familien, und wo ich mir im Umkehrschluss — ich weil} ... ich sage das mal direkt — (.) &hm,
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wiinschen wiirde, dass da mehr ... dass Schule, das Thema Schule, das Thema Bildung (.) — oder ich
sage mal: Lehrplaninhalte auch mehr in Schule bleibt. Also ... ne? Weil ich finde, damit driickt man
den Eltern eine zu grofle Verantwortung auf und da miisste Schule den Rahmen schaffen, dass da
eben auch f-, feste Lernzeiten sind, dass Betreuungen von Kindern vorhanden sind, die begleitet
werden und ... ne? Ich finde, es geht los beim kleinen Einmaleins, wo die Eltern keine Zeit, keine
Lust oder zu viel andere Sorgen und Stress haben, um das mit den Kindern zu iiben. Und das sind
eben Sachen, die miissen zu Hause im Moment laufen. (SPFH 2, 19-36)

Es wird die ,,Belastung®, die Schule fiir den hiuslichen Lebensbereich und damit fiir die
Eltern bedeutet, in den Mittelpunkt gestellt. Dabei wird der soziale Kontext der Familien
mit Verweis auf Alleinerziehende sowie die zu geringe Schulbildung der Eltern, um mit
den Kindern an schulischen Themen zu arbeiten, ins Feld gefiihrt. In der Konsequenz
sollten die ,,Lehrplaninhalte®, die mit dieser Formulierung als der Schule aber keinesfalls
der Familie zugehorig markiert werden, in der Schule bleiben und etwa durch betreute
Lernzeiten in bzw. von der Schule bearbeitet werden. Dies findet ,,im Moment™ allerdings
zu Hause statt und geht mit einer ,,zu groen®, den Eltern ,,aufgedriickten” Verantwortung
einher.

Uber die Sequenzen zur Bildungs- oder Erziehungsverantwortung hinweg, kommen
diese als einerseits transferierbar und andererseits unbedingt zu bestimmen daher. Als die-
jenigen, die diese Verantwortung innehaben kénnen oder (nicht) sollten, werden die El-
tern, die (Fachkrifte der) Hilfen zur Erziehung, das Jugendamt, die Schule und der Kin-
dergarten benannt. Die 6ffentlichen Institutionen des Aufwachsens stehen bei diesem
Transfer von Bildungsverantwortung der Institution Familie bzw. den Eltern gegeniiber.
Familie und Schule prigen unter dem hohen gesellschaftlichen Erwartungsdruck an diese
Institutionen — einschlieBlich der wechselseitigen Erwartungen von Familie und Schule
(Scholl, 2009, S. 74) — das Familienbild der Fachkréfte der Hilfen zur Erziehung. Dabei
positionieren sich die Fachkrifte flir oder gegen eine Bildungsverantwortung der Eltern
oder der Schule. Sie selbst agieren in der Rolle von Transferagenten, die die Bildungsver-
antwortung zwischen Schule oder Eltern transferieren, ohne allerdings selbst eine Bil-
dungsverantwortung anzunehmen. Vor dem Hintergrund, dass die untersuchten Hilfen zur
Erzichung als familienerginzende und -ersetzende Interventionen gelten kénnen’, in de-
ren Praxis schulische Unterstiitzung alltdglich geleistet wird und betroffene junge Men-
schen einer Bildungsbenachteiligung ausgesetzt sind, scheint die quasi Ablehnung von
Bildungsverantwortung in einem besonderen Licht.

4.3 Rolle und Legitimation der Hilfen zur Erziehung fur die Kooperation
mit Schule

Der abschlieBende Punkt der Ergebnisse konzentriert sich auf die Legitimationen, die an-
hand der Familienbilder der Fachkrifte fiir die Kooperation mit der Schule hervorge-
bracht werden.® Aus der notwendigen Bestimmung der Bildungsverantwortung wird zum
einen abgeleitet ,,dass wir versuchen, Eltern, dh, zu sensibilisieren fiir diese ganzen The-
men und die wieder in die, &hm, ja, in die Verantwortung nehmen, ne?* (SPFH 6, 97-98).
Zum anderen ,,ist es wirklich eine Kunst von uns Sozialpddagogen, auch da die Schule,
dahm, wieder, 4hm, zu justieren und zu sagen: ,Hier, das kdnnen wir leisten, da sind wir
auch bereit, da sind wir auch engagiert, ... ““ (SPFH 6, 110-112). Die Wiederherstellung
der Verantwortung der Eltern sowie die Wiederjustierung der Schule auf das Leistungs-
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spektrum der SPFH werden als ihre Aufgaben, die von einem bestehenden Defizit der
Familie und der Schule ausgehen, ausgewiesen. Dabei wird auch auf die professionelle
Kunst von Sozialpddagog*innen, Rollenkldrungen vorzunehmen, rekurriert.

In Anbetracht der Schwierigkeiten, die die Eltern mit den gesellschaftlichen Erwar-
tungen an die Begleitung des Schulbesuchs haben, beschreiben sich die Fachkrifte der
Hilfen zur Erziehung in einer Vermittlerrolle (SPFH 2, 1512) zwischen Familie und Schu-
le, um ,,wieder so ein bisschen einen Anschluss herzustellen oder einen Austausch zwi-
schen diesen Systemen herzustellen (SPFH 3, 2644-2646). Sie sehen sich weiter als
,.Ubersetzer (SPFH 3, 169) der differenten sprachlichen ,,Code[s]* (SPFH 3, 123) von
Eltern und Lehrer*innen (Kliche & Taubig, 2019a).

Ad4: ... das ist schon so ein verhirteter Konflikt, der frither schon eskaliert ist in der Schule. Die

Schule kotzt sich bei uns und entlastet ...

A?: /Mhm./

A4: ... und die Eltern kotzen sich bei uns aus und wir miissen dann irgendwie gucken, ...

A?: ((lacht))

A4: ... da drin das Produktive ...

A6: /Ja./

A4: ... zu finden. (SPFH 2, 546-554)

Aus dem Arbeitsalltag heraus wird — ausgehend von den schon vor der Hilfe bestehenden
Konflikten zwischen Eltern und Schule — berichtet, von Eltern und Schule fiir deren Frus-
trationen iibereinander in Anspruch genommen zu werden. Daraus wird die Aufgabe ab-
geleitet, dies produktiv wenden zu ,,miissen”. In der Vermittlung zwischen Schule und
Familie bzw. den héuslichen Anforderungen, die Schule produziert, sehen sich die Fach-
kréfte der Hilfen zur Erziehung als Ansprechpartner*innen fiir die Schule: ,,da haben sie
[die Lehrer*innen; d. Verf.] wenigstens einen Ansprechpartner vierundzwanzig-sieben.*
(HE 2, 2003-2004)

Die Kooperation der Hilfen zur Erziehung mit Schule wird legitimiert, indem von
Konflikten zwischen Schule und Eltern — oder weiter oben von unterschiedlichen sprach-
lichen Codes — ausgegangen wird. Diese wollen und konnen die Fachkréfte der Heimer-
ziehung oder der SPFH durch Vermittlung, Ubersetzung oder als Ansprechpartner*in
ausgleichen bzw. beheben. Ankniipfungspunkt dieser Legitimation der Hilfen zur Erzie-
hung sind zum einen die Schwierigkeiten der Eltern mit der Schule und vice versa die
Schwierigkeiten der Schule mit den Eltern. Somit wird die klassische Erzidhlung von der
herkunftsbedingten Heterogenitit und dem von Bildungsinstitutionen zu leistenden ,,Um-
gang® mit dieser aufgegriffen.

5 Diskussion und Fazit

Zusammentfassend zeigen die Ergebnisse ein enges Bildungsverstindnis der Fachkrifte
der Hilfen zur Erziehung, das sich an formalem Bildungserfolg orientiert. Dabei wird von
den Fachkréften darauf verwiesen, dass formaler Bildungserfolg mit den hiuslichen oder
familidren Moglichkeiten fiir Bildung in Zusammenhang steht. Allerdings erkennen sie
die Bildung der Familien, die eine Hilfe zur Erziechung in Anspruch nehmen, nicht als sol-
che und nicht als forderlich fiir schulische Bildung an. Bildungsungleichheit entsteht, in-
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dem die familidre Bildung auf institutionalisierte Bildung und deren Erwartungen trifft
(Grundmann et al., 2010). Diesbeziiglich erleben Familien, die in Hilfen zur Erziehung
und Schule eingebunden sind, eine Art Dopplung: Die Fachkréfte schliefen sich der Er-
zdhlung der nichterfiillten Erwartungen der Schule durch die Familien an und doppeln
diese, da sie in diesem Defizit das zentrale Begriindungsmoment fiir ihre Kooperation mit
der Schule sehen. Dem Bild der Familie mit geringem Bildungsniveau kommt somit eine
Orientierungs-, Erklarungs- und Rechtfertigungsfunktion (Bauer et al., 2015) fiir die Hil-
fen zur Erziehung, ihrer angenommenen Aufgaben im Hinblick auf formale Bildung der
Kinder und Jugendlichen (Kliche & Taubig, 2019a, 2019b; Kliche, 2021; Taubig, 2022)
sowie ihrer Kooperation mit der Schule zu.

Zugleich werden die Eltern — in der Ausiibung ihrer Erziehungsrechte und -pflichten —
als verantwortlich fiir die Bildung ihrer Kinder gesehen, so dass die Hilfen zur Erziehung
diese Verantwortungsiibernahme unterstiitzen und/oder wiederherstellen miissen, diese
jedoch fiir die Hilfen selbst ausschliefen. Inwiefern die Ablehnung von Bildungsverant-
wortung, aber auch eine den Hilfen attestierte ,,Kultur des Mangels* (Kliche & Taubig,
2019a, S. 49) im Hinblick auf die Unterstiitzung schulischer Bildung eine Form der insti-
tutionellen Diskriminierung (Gomolla & Radtke, 2009) darstellen, ist weiterfiihrend zu
diskutieren.

Gleichwohl konnen hier nur erste Befunde zu Familienbildern in Bezug auf Bil-
dungsungleichheit im Schnittfeld Hilfen zur Erziehung und Schule formuliert werden, da
Ausgangspunkt des Projektes die ErschlieBung der alltidglichen schulischen Belange im
Handlungsfeld war und eine solche Spezifizierung erneuter Forschung bedarf. Bei dieser
wire stirker das Verhiltnis von Elternrechten in Hilfen zur Erziehung, Handlungsauftrag
der Professionellen und Bildungsverantwortung zu beriicksichtigen. Zudem fehlen bisher
Untersuchungen zum Umgang von Lehrkriaften mit dem ,Herkunftskontext® Hilfen zur
Erziehung sowie zur gemeinsamen Herstellung von Familienbildern in der Kooperation,
wie sie fiir andere Handlungsfelder der Kinder- und Jugendhilfe mittlerweile vorliegen
(z.B. Rother, 2019).

Anmerkungen

1 Ich danke Karin Kémpfe und Pia Rother fiir die Organisation des Schwerpunktes sowie ihnen und
den Gutachtenden fiir die weiterfiihrenden Riickmeldungen zum Beitrag.

2 Nach 2005 wurden diese Daten in der Kinder- und Jugendhilfestatistik nicht mehr erfasst.

3 In dem Diskurs zu Familienbildern wird nicht zwischen Familien- und Elternbildern differenziert,
wie die Zitate in 2.2 zeigen. Dem folgt dieser Beitrag und legt damit einen Familienbegriff, der auf
Elternschaft basiert (bspw. Lenz, 2013), zugrunde. Zugleich entspricht die Verwobenheit/Nicht-
Differenzierung von Elternschaft und Familie dem empirischen Material (siehe bspw. die erste Se-
quenz).

4 Das Projekt wurde von 2016 bis 2019 an der Universitét Siegen durchgefiihrt und vom Ministerium
fiir Kultur und Wissenschaft des Landes Nordrhein-Westfalen gefordert.

5  Sowohl die ethnografischen Daten als auch die Gruppendiskussionen wurden zunéchst getrennt
nach SPFH und Heimerziehung ausgewertet.

6  Zu den Zitaten aus den Gruppendiskussionen werden jeweils das Setting SPFH oder HE (Heimer-
ziehung), die Nummer der Gruppendiskussion (1-7) sowie die Zeilennummern im Transkript ange-
geben. Ein evtl. zu geringer Zeilenumfang der abgebildeten Sequenz begriindet sich durch Strei-
chungen von Zeilen, die einzig das aktive Zuhoren der Diskussionsleitenden (z.B. ,,Hmh.*) wieder-
geben oder durch mit [...] gekennzeichnete Auslassungen.
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7  Diese Sichtweise auf Hilfen zur Erziehung ist umstritten, da sie die Perspektive, Hilfen zur Erzie-
hung als Zusammenarbeit mit den Eltern zu betrachten, zu wenig transportiert.

8  Der Zusammenhang zur Kooperation begriindet sich aus an anderer Stelle publizierten Ergebnissen,
die unter 2.1 knapp zusammengefasst sind. Es wird an das Versténdnis der Fachkrifte von Koopera-
tion mit der Schule angeschlossen.
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Schwerpunkt

Ambivalente Verstrickungen - elterliche
Positionierungen im Schulkontext zwischen
dkonomisierten Rationalitaten,
Elternschaftsnormen und Machtverhaltnissen

Oxana Ivanova-Chessex

Zusammenfassung

Anhand von Ausschnitten aus einer biographischen Fallrekonstruktion beleuchtet dieser Beitrag briichige
Aushandlungen von Eltern mit der Schule im Kontext institutionell vermittelter konomisierter Rationali-
titen, Elternschaftsnormen und Machtverhéltnisse. Gefragt wird, wie Eltern in die normierten und 6ko-
nomisierten Verhéltnisse in Bildungskontexten verstrickt werden und wie sie sich zu den an sie normativ
herangetragenen Erwartungen und Anrufungen verhalten. Die Analyse verdeutlicht machtvolle Effekte
der schulisch wirksamen Normen und Leistungserwartungen des dkonomisierten Bildungswesens und
zeigt auf, wie diese normativen Kontexte und Machtverhiltnisse elterliche Subjektivitidten und Hand-
lungsspielrdaume bei der Zusammenarbeit mit Schule ordnen.

Schlagwérter: Eltern, Schule, Okonomisierung, Elternschaftsnormen, Machtverhiltnisse, Subjektivierung,
Biographieforschung

Ambivalent entanglements — parental positionings in the school context between economised rationali-
ties, parenting norms and power relations

Abstract

Based on excerpts from a biographical case reconstruction, this contribution sheds light on parents' frag-
ile negotiations with school in the context of institutionally mediated economised rationalities, parenting
norms and power relations. How do parents become involved in the normed and economised relations in
educational contexts? How do they refer to normative expectations and interpellations? The analysis il-
lustrates the powerful effects of norms and achievement expectations which become relevant in the
economised education system and shows how these normative contexts and power relations regulate pa-
rental subjectivities and their scope of action with regard to a cooperation with school.

Keywords: Parents, school, economisation, parenting norms, power relations, subjectivation, biographical
research

1 Einleitung'

Verschiebungen im Verhéltnis zwischen privater und offentlicher Verantwortung (Richter
& Andresen, 2012) riicken elterliches Handeln in den Fokus des Bildungsgeschehens. Der
Topos der partnerschaftlichen Kooperation gewinnt dabei zunehmend an Bedeutung und
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wird sogar zu einem normativen Imperativ, wenn es darum geht, das Verhéltnis von Eltern
und Schule zu konzeptualisieren. Die damit verbundene Semantik einer horizontalen egali-
tiren Beziehung wird jedoch vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Ungleichheiten (Betz
et al., 2017; Lareau & Cox, 2011; Vincent et al., 2012) sowie des spannungsvollen koope-
rierend-konkurrierenden Verhéltnisses zwischen Professionellen und Eltern (Jergus, 2019)
in einigen empirischen Beitrdgen wiederholt hinterfragt. In diesen meist machttheoretisch
ausgerichteten Analysen kann aufgezeigt werden, dass das Verhiltnis zwischen Familie und
Schule als durch vielfdltige institutionelle Rahmenbedingungen und gesellschaftliche Nor-
men- und Machtverhiltnisse vorstrukturiert zu betrachten ist. So markieren die Okonomisie-
rung des Bildungswesens (Hartong et al., 2018; Hohne, 2015) sowie die Orientierung pada-
gogischer Institutionen an hegemonialen Familiennormen (vgl. Chamakalayil et al., 2021;
Ivanova-Chessex, 2020) lediglich einige die Zusammenarbeit von Eltern und Schule ord-
nende Kontexte: Die Rationalitdten des Marktes — 6konomisierte Wissensbestinde, Selbst-
und Regierungstechniken — strukturieren das Schulwesen und bringen ,,neue auf Eltern ge-
richtete Aktivierungspolitiken“ (Roch, 2020, S. 196) hervor. Eltern sollen sich aktiv flir die
Bildungsverldufe ihrer Kinder einsetzen und werden als fiir Bildungs(miss-)erfolge indivi-
duell Verantwortliche adressiert (Jergus, 2018; Kollender, 2020).

Aktivierende und responsibilisierende Anrufungen wirken mit hegemonialen Familien-
und Elternschaftsnormen verschrankt. Dabei handelt es sich um jene Normen, entlang de-
nen zwischen den ,gut- und schwererreichbaren®, ,interessierten oder uninteressierten‘, ,bil-
dungsnahen oder bildungsfernen® Eltern unterschieden wird oder mit denen das elterliche
Handeln als (nicht) sinnvoll, (un-)angemessen und/oder bildungs(in-)kompetent klassifi-
zierbar wird. Zu gesellschaftlichen Machtverhéltnissen (bspw. Rassismus, Klassismus, He-
teronormativitit oder Ableismus) relationierte Bilder einer ,Normalfamilie‘, die ,,implizit
als biirgerlich, weiB}, heterosexuell, cisgeschlechtlich, monogam, sesshaft, gesund und leis-
tungsfahig konzeptualisiert und z.T. naturalisiert wird” (Fitz-Klausner et al., 2021, S. 7),
strukturieren schulische Erwartungen an und Vorstellungen von einer ,guten Elternschaft’
und einem ,(erziehungs-)erfolgreichen® elterlichen Handeln. Sie ordnen auch einen diskur-
siven Rahmen mit, in dem sich Eltern in doing- und displaying-Prozessen (Finch, 2007,
Morgan, 2011) als Bildungsakteur*innen hervorbringen.

Wie sind Eltern in diese normierten und 6konomisierten Verhéltnisse in Bildungskon-
texten verstrickt? Wie gestalten sich ihre Spielrdume bei der Zusammenarbeit mit Schu-
len? Welche Positionierungsprozesse finden dabei wie statt? Anhand von Ausschnitten
aus einer biographischen Fallrekonstruktion beleuchtet dieser Beitrag fragile Aushand-
lungen von Eltern mit der Schule im Kontext von institutionell vermittelten 6konomisier-
ten Rationalititen, Elternschaftsnormen und Machtverhiltnissen. Die Grundlage fiir die
nachfolgende Analyse stellt ein vom Schweizerischen Nationalfonds gefordertes For-
schungsprojekt ,,Eltern und Schule im Kontext gesellschaftlicher Ungleichheitsverhéltnis-
se* (Projektnummer: 175816) dar, in welchem Elternperspektiven auf Schule unter Be-
rlicksichtigung der subjektivierungstheoretischen Biographieforschung (Rose, 2019; Spies,
2019) analysiert werden. Nach einer Anndherung an die Bedeutung 6konomischer Logi-
ken fiir das Verhiltnis von Eltern und Schule (2) und einer Erlduterung der methodischen
Vorgehensweise (3) wird an einem empirischen Beispiel aufgezeigt, wie sich Eltern vor
dem Hintergrund 6konomisierter Rationalititen und dominanter Elternschaftsnormen fiir
die Bildung ihrer Kinder einsetzen und welche Widerspriichlichkeiten dabei zum Tragen
kommen (4). AbschlieBend werden ambivalente Verstrickungen des elterlichen Handelns
im Schulkontext sowie die Briichigkeit des Partnerschaftsimperativs reflektiert (5).
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2 Okonomische Logiken im Kontext der Zusammenarbeit von
Eltern und Schule - theoretische Verortung und Stand der
Forschung

Wissensformationen, Selbsttechniken und Machtpraktiken kapitalistischer Okonomie
durchdringen viele Sphiren des Sozialen und werden auch in der Schule hegemonial
wirksam (Hartong et al., 2018; Hohne, 2015). Mit einer subjektivierungs- und gouverne-
mentalititstheoretischen Perspektivierung wird die Okonomisierung des Schulwesens —
seine Vermarktlichung, Orientierung an Effizienz, Leistung und Wettbewerb — analytisch
greifbar. Die 6konomischen Logiken zeigen sich beispielsweise in einer allgemeinen hu-
mankapitalistischen Ausrichtung, die ,,auf eine stindige durch Bildung zu erhéhende
Qualitét jedes Einzelnen und der Bevolkerung insgesamt zielt“ (Hohne, 2015, S. 15).
Schule kann deshalb mit Butler (2014) als eines der staatlichen Projekte verstanden wer-
den, das ,,Subjekte zu (re-)produzieren sucht, die fiir die Nation und die weitere hegemo-
niale 6konomische Ordnung tauglich sind“ (S. 187). In diesem Kontext werden ,,Mobili-
sieren* und ,,Optimieren zu zentralen Prinzipien (Brockling & Peter, 2014), in denen die
»Aktivierungsrhetorik® und das ,,Gebot kontinuierlicher Verbesserung® (Brockling, 2002,
S. 24) als wichtige Leitmotive fungieren. Das Handeln von Bildungsakteur*innen — so-
wohl von Schiiler*innen und Eltern als auch von Lehrpersonen und piadagogisch Tétigen
— steht ,,unter dauerhaftem Qualititsvorbehalt™ (Hohne, 2015, S. 15): Leistung und Erfolg
werden zum Selbstzweck, zur Messlatte des Handelns von Individuen und hierdurch zu
einer individuellen (und nicht strukturellen) Herausforderung (Hoéhne, 2015, S. 13).
Brockling (2007) spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,Regime des Selbst“, das
»den Einzelnen antreibt, an sich zu ,arbeiten‘ und Verantwortung fiir sein Leben zu iiber-
nehmen® (S. 61) sowie ein normatives Bild eines sich selbst, die eigene Leistung, den ei-
genen Marktwert optimierenden und den eigenen Wohlstand maximierenden Subjekts
hervorbringt. Diese Responsibilisierung der Einzelnen und die damit einhergehende Akti-
vierung der Selbststeuerungspotenziale wird zu einer treibenden Kraft der unaufhoérlichen
Optimierungsprozesse mit dem eigentlich unerreichbaren Ziel, sich so zu verdndern, dass
ein Zustand der Vollkommenheit, der Norm und des Ideals erlangt wird.

Roch (2020) verweist in ihrer Studie darauf hin, dass sich das ,,biopolitische Interesse
an einer optimierten Produktivitit aller Gesellschaftsmitglieder* insbesondere in der ,,0p-
timierung des Aufwachsens von Kindern* (S. 196) manifestiert. Gesetzt wird demzufolge
auf den Erwerb und Erhalt von Humankapital, was dazu fiihrt, dass Bildung zunehmend
als ein elterliches Investitionsprojekt aufgefasst wird. Verbunden mit der diskursiven Ver-
lagerung der Bildungsrisiken von Strukturen in den familialen Verantwortungsbereich ku-
muliert sich der Druck auf Eltern, als kooperative und eigenverantwortliche Subjekte zu
agieren und sich den kinderbezogenen Bildungserfolg iiber das eigene Erziechungshandeln
,verdienen‘ zu miissen (Kollender, 2020, S. 20). Komplexe Kontexte, in denen sich Eltern
bewegen, werden als eine Verschrankung von 6konomisierten Zugriffen (bspw. Wettbe-
werb, Leistung, Qualitdt und Effizienz, individualisierte Verantwortung) und padagogi-
sierten Anrufungen (bspw. Aktivierung der Selbstoptimierung und Elternbildung) kon-
zeptualisiert (Jergus et al., 2018, S. 9-10). So wird in empirischen Studien herausgearbei-
tet, wie Eltern in 6konomisierten Zugriffen als Bildungsverantwortliche (Jergus, 2018),
als ,Partner*innen‘ und ,Kund*innen‘ (Killus & Paseka, 2016; Olmedo & Wilkins, 2016)
und zugleich als ,,Expert_innen wie auch als Lieferant innen ‘guter Kindheit’* adressiert
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werden (Jergus et al., 2018, S. 6; siche auch Killus & Paseka, 2016). Durch diese Anru-
fungen werden Selbst-Welt-Verhéltnisse erzeugt, in denen Eltern eine individuelle Ver-
antwortung fiir Bildungs- und Lebensverldufe sowie fiir Bildungsrisiken ihrer Kinder zu-
geschrieben wird (Kollender, 2020, S. 57-58; Oelkers, 2015; Vincent, 2017). Hierdurch
werden Abweichungen von normalisierten Bildungsverldufen diskursiv weniger iiber
strukturelle Miangel der Institutionen, sondern iiber einen Mangel von Willen, Wissen oder
Aspirationen von Individuen oder Familien erkldrbar (Vincent & Maxwell, 2016, S. 274).
Elterliche Praktiken werden in diesem Kontext einem Leistungs- und Erfolgsdruck ausge-
setzt, der sich an den Vorstellungen dessen orientiert, was als eine wirtschaftlich sinnvolle
und kompetente elterliche Praxis im Bildungsbereich verhandelt wird, das heiflt auch, was
den Kindern einen Vorteil auf dem Bildungs- und Arbeitsmarkt verschafft. Elternschaft
wird als eine kompetitive Praxis beschrieben (Heimerdinger, 2013), die zuweilen an den
vergleichbaren Standards wie die pddagogisch-professionelle Praxis gemessen wird (Jergus
et al., 2018). Wie Elternbefragungen und qualitative Studien seit Jahren festhalten, erzeugt
dies einen Druck (Merkle & Wippermann, 2008), das Gefiihl der Erschopfung (Oelkers,
2012), Uberforderung und Ungewissheit (Roch, 2020, S. 198) auf elterlicher Seite. Einen
weiteren Effekt dieser dkonomisierten Zugriffe stellen sich verschérfende Bildungsun-
gleichheiten dar, denn — wie empirisch aufgezeigt wird — stehen Familien ungleiche Mog-
lichkeiten zur Verfiigung, sich zu den 6konomisierten Anrufungen und Normalititserwar-
tungen in Bildungsinstitutionen zu verhalten (Kollender, 2020; Vincent et al., 2012).

In padagogisierten Anrufungszusammenhéngen stehen Eltern unter einer kontinuierli-
chen (Selbst-)Beobachtung und einem (Selbst-)Optimierungszwang. Eine diskursive Zu-
schreibung der Bildungsverantwortung trifft sich mit dem neoliberalen Prinzip der ,Fiih-
rung zur Selbstfithrung® und entwickelt sich zu einer marktlogischen Optimierung der eige-
nen Erziehungsleistung, auch mit dem Zweck der Optimierung der Bildungsbiographien
der Kinder (Jergus et al., 2018, S. 4). Im Schulkontext orientiert sich diese Optimierung
auch an einer Herstellung oder Aufrechterhaltung von ,optimalen‘ Passungsverhiltnissen
zwischen Kindern und Schule (Busse & Helsper, 2008), denn dies ist eine Konstellation, die
in 6konomisierten output- und effizienzorientierten Bildungszusammenhingen Erfolg ver-
spricht. Eine abweichende Passung hingegen geht nicht selten auch mit einer Disqualifi-
zierung spezifischer elterlicher Praktiken und Erziehungsleistungen einher (Jergus et al.,
2018, S.9).

3 Eltern im Fokus der subjektivierungstheoretischen
Biographieforschung - methodische Vorbemerkungen

Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die Frage, wie Eltern im Kontext von 6konomisier-
ten Rationalitdten, Elternschaftsnormen und Machtverhéltnissen der Bildungsverantwor-
tung nachgehen. Die nachfolgend vorgestellten Ergebnisse der rekonstruktionslogischen
Analyse sind Teil des einleitend genannten Forschungsprojektes, das sich biographie- und
subjektivierungstheoretisch mit schulbezogenen Erfahrungen von Eltern im Kontext ge-
sellschaftlicher Ungleichheiten befasst. Den Datenkorpus bilden iiber 20 biographische
Interviews (Schiitze, 1983) mit Miittern und Vitern schulpflichtiger Kinder, die zum
Zeitpunkt der Erhebung in der Deutschschweiz leben und hinsichtlich der hegemonialen
Normalitdtserwartungen in Bildungsinstitutionen unterschiedlich verletzlich sind. Die In-
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terviews wurden mit einem thematisch offenen Stimulus zur Erzéhlung der Lebens-
geschichte eingeleitet und im Anschluss an die Erzdhlcoda mittels immanenter und exma-
nenter Nachfragen vertieft. Nach jedem Interview wurde ein Postskript verfasst, in dem
Reflexionen, Positionierungen und Erlebnisse aus der Perspektive der Interviewer*innen
verschriftlicht wurden.

Die transkribierten Daten wurden in Anlehnung an die Auswertungsschritte der bio-
graphischen Fallrekonstruktion (Rosenthal, 2011, S. 186-211) analysiert. Die Rekonstruk-
tion der erlebten und erzihlten Lebensgeschichte mittels feinanalytischer hermeneutischer
Schritte stand im Zentrum des Analyseprozesses. Eine subjektivierungsanalytische Heu-
ristik (Fegter et al., 2020; Rose, 2019) fungierte dabei als eine wichtige sensibilisierende
Orientierung: Eine besondere analytische Aufmerksamkeit richtete sich auf a) im Vorfeld
der Analyse und in Postskripten angelegte Gegenstandskonstruktionen und Biograph*in-
nenpositionen, b) in Erzdhlungen aufgerufene Subjektpositionen und damit verkniipfte
Normen, Diskurse und Ordnungen sowie c) in AuBerungen eingelagerte Verweise auf Po-
sitionierungen der Biograph*innen.

Die erhobenen Interviewdaten wurden in einer subjektivierungstheoretisch informier-
ten Perspektive als ein Zugang zu ,,Subjekt-Kontext-Relationen® (Dausien et al., 2016, S.
30) verstanden. Im Fokus der Analyse standen damit nicht nur Handlungs- und Sinnper-
spektiven des Subjekts, sondern auch die soziale und gesellschaftliche Eingebundenheit
dieses Handelns und Deutens im Sinne der Subjektivierungspraxen. Biographische Erzih-
lungen von Eltern wurden demzufolge als ,,Orte des Aufrufens und Weiterleitens von
Diskursen (Rose, 2012, S. 118) und zugleich ,,Positionierungen im Diskurs* (Spies, 2019,
S. 99) analysiert, als performative und situierte Praktiken, die durch gesellschaftliche
Kontexte mit spezifischen Strukturen, Diskursen, Machtverhédltnissen, aber auch durch die
Bedingungen einer konkreten Interviewsituation strukturiert werden (Dausien et al., 2016,
S. 31).

Nachfolgend stehen einige Verdichtungsmomente des biographischen Interviews mit
einer Mutter im Fokus. Von Interesse sind dabei Verstrickungen des elterlichen Handelns
im Schulkontext. In der ausgewéhlten Fallrekonstruktion kulminiert die sich auch in Nar-
rationen anderer Eltern andeutende Ambivalenz der elterlichen Zusammenarbeit mit
Schule im Schnittfeld von (unterschiedlich thematisierten) 6konomisierten Rahmungen,
positionierenden Machtverhiltnissen und normativen Vorstellungen vom ,angemessenen’
Erziehungshandeln.

4 Eltern zwischen Elternschaftsnormen und 6konomisierten
Anrufungen - ein empirisches Beispiel

Der Kontakt zu Ursula Keller® wird iiber eine andere interviewte Mutter hergestellt. Sie
zeigt sich interessiert und es finden zwei Interviews statt, beide auf ihren Wunsch an einer
padagogischen Hochschule. In beiden Treffen spitzt sich ihre Erzdhlung auf die Krise
zwischen der Familie und den Schulen der Kinder zu — eine Dynamik, welche die Ge-
sprache am Ort der Lehrer*innenbildung als ein Appell an die ,hdhere Instanz‘ und ein
Akt der Selbstermachtigung der Mutter einordnen lasst.

Zum Zeitpunkt der Interviews lebt Ursula Keller mit ihrem Partner und ihren drei
Kindern in einer Schweizer Kleinstadt. Sie ist in einer Familie in Ostdeutschland aufge-
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wachsen, die ,,einen Handwerksbetrieb** hat. Thr Bruder iibernimmt den Familienbetrieb,
sie studiert als erste in der Familie und kommt nach einem abgeschlossenen Studium aus
beruflichen Griinden in die Schweiz. Nach einem vielversprechenden Karrierestart in ei-
nem Unternehmen kiindigt sie nach der Familiengriindung und widmet sich eine Zeit lang
der Sorgearbeit. Mit steigendem Alter der Kinder griindet sie ihr eigenes Unternehmen,
sieht sich aber gezwungen, sich wieder ihrer Familie zuzuwenden. Diesen Moment rahmt
Ursula Keller wie folgt:

,und es gab dann auch &h schulisch einige Sachen, die schwierig sind zu bewiltigen, “wo wir jetzt
auch noch mittendrin sind® ((sehr weinerliche Stimme)) ((Schniefen)) [...] 4hm so dass ich eigent-
lich das (.) gerade dabei bin wieder aufzuldsen, °mein Geschéft®, das ist schade. Aber die Kinder
sind einfach nur (.) ne gewisse Zeit da. Und ich kann nur eine gewisse Zeit Einfluss nehmen. Also
Einfluss in nem positiven Sinne. Immer. Ich will nicht wie ne Glucke driiber hocken, aber (.) wir
haben jetzt einfach bei zwei von meinen drei Kindern einfach dh ne Situation wo=s wirklich mehr
Input von mir braucht, mit der Schule, also nicht dass ich dh meine Kinder d&ndern will, die bleiben
wie sie sind, die sind super, aber es passt einfach n:::icht °so gut, im Moment mit was die Schule
machen kann®“

Ursula Keller fithrt eine schwierig zu bewéltigende Situation ihrer Kinder ein, in der das
familial gerahmte Wir ,,noch mitten drin ist“. ,,[E]inige Sachen“ scheinen die schulische
Laufbahn ihrer beiden Kinder zu bedrohen und verlangen nach miitterlichem Einsatz. Sie
mochte ,,Einfluss nehmen®, hat den Eindruck, es brauchte ,,wirklich mehr Input™ von ihr,
und fiihlt sich gezwungen ihr Unternehmen aufzulésen. Sie rahmt diese Zeit als ein Mo-
ment, in dem sie ihre Kinder priorisieren muss. Die Gewichtung muss sich fiir sie wieder
in Richtung der Sorgearbeit, der Intensivierung ihres ,,Inputs* verschieben, was in Ver-
bindung mit einer Erwartung des verbesserten ,Outputs® auch in der sozialinvestiven Lo-
gik gelesen werden kann. Die narrative Abwesenheit des Partners und die Selbstverstind-
lichkeit der miitterlichen Verantwortungsiibernahme lassen das biirgerliche Bild einer
,Normalfamilie‘ nach einem ,male breadwinner model‘ aufscheinen (Fraser, 2017). Zu-
gleich nimmt Ursula Keller den gegenderten Diskurs zu iiberbehiitenden Miittern vorweg
und distanziert sich explizit von einer solchen Rolle (,,wie ne Glucke®). Sie ibernimmt
Verantwortung fiir die Bewéltigung der Situation, die sie aus den Méangeln im System
entstanden sieht — Schule kann ihren Kindern nicht gerecht werden. Thre Einflussnahme
richtet sich dabei auf eine optimierte Passung zwischen dem, wie ihre Kinder ,,sind* und
,»was die Schule machen kann®. Thr miitterliches Engagement scheint die fiir ihre Kinder
unzureichende padagogische Arbeit der Schule kompensieren zu wollen. Thre Kinder er-
kenne sie hingegen uneingeschriankt an — ein Verweis auf ihre Positionierung zwischen
einer Leistungserwartung im Schulkontext und einer bedingungslosen Akzeptanz ihrer
Kinder. Etwas scheint aus der Balance zu geraten und auch ihre Position als Mutter zu
fragilisieren, weshalb sich ihr ,,Input” auch als eine Investition in eine behutsame, sensib-
le Mutterschaft andeutet.

... ein grofier Zusammenbruch

Den Ausloser dieser ,,Situation® markiert ein ,,Zusammenbruch® ihres dlteren Sohnes zu
Beginn der Sekundarstufe:

,dann hat er ih Kanti®> anfangen konnen, und da gab=s -n eigentlich einen grofen °Zusammenbruch®,
(4) es hat nichts funktioniert, es kamen nur (.) Probleme? ((weinerliche Stimme)) wir haben nicht
verstanden °warum®? Was passiert da? und er ist dann auch schon langsam eigentlich depressiv ge-
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worden; wir haben es nicht packen konnen, und so ne Kanti die ist ja auch weiter weg, also lokal
aber auch mental, oder? also mit der Primarschule, da ist man schnell mal in der Schule; schiittelt
die Hand von einem Lehrer aber das geht ja dann wirklich nicht mehr, und das ist ja auch nicht ge-
wollt, und das war ganz schwierig, rauszufinden, was passiert da jetzt? Lehrer wussten auch nicht so
richtig, hatten auch so einen Fall noch nie erlebt, und ich hab dann irgendwie versucht Losungen zu
finden [...] und dann kam fiir m- mich relativ schnell der Verdacht (.) dass er wahrscheinlich ein
Asperger-Autist sein konnte, aber es war schwierig, auch die Diagnose sch- schnell zu finden, also
auch zu sehen (.) was kénnen wir schnell machen? Weil (.) fiir uns war schon klar oder so wir ken-
nen unser Kind. Wir wissen diese Schule ist der beste Platz fiir ihn, also er ist so ein (.) Brainy [...]
okay kann man wieder sagen alle Eltern wollen ihre Kinder hochstellen, oder? Mein Kind ist so ge-
nial, so ein tolles Kind, oder? aber (.) das ist es wirklich nicht, also er ist wirklich so einer der viel
denkt und da viel Kapazitét hat, und das klappt einfach mit der Struktur nicht.*

Der beschriebene Zusammenbruch kommt unerwartet, denn er wendet die Schulkarriere
des Sohnes, der im Primarbereich positiv auffillt, eine Klasse iiberspringt und nun schuli-
sche wie auch psychische ,,Probleme* hat. Erwartungen bezogen auf den Sohn drohen
unerfiillt zu bleiben, weil es ihm offenbar nicht mehr gelingt, an zuvor erbrachte und er-
wartete schulische Leistungen anzukniipfen. Seine Mutter ist erkennbar selbstbewusst
hinsichtlich der Fahigkeiten ihres Sohnes, verteidigt sich aber vorauseilend, diesmal ge-
gen einen Diskurs im Kontext der schulischen Uberginge, demzufolge Eltern die Fihig-
keiten ihrer Kinder iiberschitzen. Von einem solchen Verhalten distanziert sie sich, denn,
im Gegensatz zu anderen Eltern, so scheint sie zu implizieren, schitzt die Familie die Pas-
sung der Féahigkeiten des Sohnes und der Schule realistisch ein. Sie attestiert den schuli-
schen Strukturen hingegen eine Unfahigkeit, Qualititen ihres Sohnes zu erkennen.

Der Zusammenbruch iiberrascht und iiberfordert das familial gerahmte Wir. Ursula
Keller ist jener Teil dieses Wir, der Handlungsdruck spiirt und ,,die Situation* ,anpackt’.
Die sich andeutende Befiirchtung eines Scheiterns an der Kantonsschule und damit einer
drohenden Abzweigung in der Bildungslaufbahn des Sohnes, das fehlende Wissen zu Er-
klarungszusammenhéngen sowie die als nicht erwiinscht erlebte elterliche Beteiligung
bringen sie zur Verzweiflung. Die Kantonsschule wird von ihr als ein {iberforderter, hand-
lungsunféhiger ,Akteur‘, aber auch als ein flir Eltern schwer zugénglicher verschlossener
Ort gezeichnet, wihrend ihr elterlicher Einsatz im Primarbereich viel niedrigschwelliger
und legitimierter erfahren wird. Das familiale Wir kann die Schwierigkeiten des Sohnes
nicht ausgleichen. Als Folge wird der Zusammenbruch nicht mehr nur auf die schulischen
Leistungen des Sohnes bezogen, sondern auch auf erzieherische Leistungen des familia-
len Wir (,,wir haben nicht verstanden® und ,,wir haben es nicht packen kénnen®), was das
Bild einer Familie als ein Raum erfolgreicher Bewiltigung komplexer Lebenssituationen
tangiert.

Ein drohendes ,,Scheitern® des Sohnes mobilisiert die miitterliche Leistung als Bil-
dungsverantwortliche. Die unter Hochdruck erfolgende Suche nach Ursachen und Losun-
gen miindet zunéchst in einer Selbstdiagnose, die anschlieBend auch durch eine Fachstelle
bestitigt wird. Mit der ,,Diagnose konnen auch einige von der Mutter an verschiedenen
Stellen im Interview distanzierend angedeutete Hypothesen beziiglich der Ursachen zu-
riickgewiesen werden: Es sind weder mangelnde oder unangemessene erzieherische Leis-
tungen der Eltern oder eingeschrinkte kognitive Fahigkeiten des Sohnes, die den Zusam-
menbruch hervorrufen. Es ist etwas ,Objektivierbares®, sich dem Einfluss Entziehendes.
Die ,,Diagnose* auf dem Autismusspektrum positioniert ihren Sohn im Schnittfeld kapita-
listischer und ableistischer Ordnungen und kann benachteiligen, aber auch — hinsichtlich
der oft zugeschriebenen besonderen Intelligenz und des in der Wirtschaft manchmal ge-
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suchten ,Inselwissens® — bevorteilen. Die Diagnose scheint der Mutter eine Erleichterung
zu geben und die erwiinschte Schullaufbahn fiir den Sohn in Aussicht zu stellen: ,,Das hat
dann bewirkt, dass wir gewisse Mechanismen in der Schule halt dhm in Gang setzen
konnten, dass er eben doch bleiben konnte. In weiteren Ausfiihrungen wird jedoch deut-
lich, dass der Handlungsdruck nicht nachlésst: Trotz der aufklarerischen Anstrengungen
mit Blick auf die Klasse und die Lehrpersonen droht der Kantiabschluss des Sohnes zu
kippen: Ursula Keller spiirt ein ,,Abblocken und ein nachlassendes Interesse der Schule,
ihren Sohn zu fordern. In ihrer weiteren Erzahlung verdichtet sich das Bild der weiterfiih-
renden Schule als eine universalistisch agierende Organisation, die spezifische Ausgangs-
lagen zunehmend ignoriert.

Gleichzeitig zeichnen sich — aus der Sicht der Mutter vergleichbare — Herausforde-
rungen mit ihrer Tochter ab, die Primarschiilerin ist und sich ,,zuhause (.) wie eine Furie
,wild“ verhélt. Obwohl schulisch keine Auffilligkeiten sichtbar werden, kommt es auch
in diesem Fall zu einer ,,Verdachtsdiagnose, Asperger”. Die Abklarungen der Fachstelle
entlasten jedoch die Mutter deutlich weniger, weil die Eindeutigkeit, mit welcher schuli-
sche Hilfeleistungen eingeholt werden konnten, im Falle ihrer Tochter fehlt und sie auf
das Wohlwollen von Lehrer*innen angewiesen sind. Der anstehende Wechsel in den nied-
riger qualifizierenden Sekundarschulbildungsgang 16st eine in der Erzdhlung deutlich
spiirbare Emotionalitit und Enttduschung aus. Ursula Keller scheint sich damit abzufin-
den, dass ihre Vorstellungen von der gymnasialen Bildungslaufbahn ihrer Kinder nun
nicht in vollem Umfang erfiillt werden konnen. Die ,,Verdachtsdiagnose® wirkt jedoch
auch bei der Tochter als ein entlastender, sozial legitimierter, nicht familial verortbarer
Grund fiir eine ,Leistungsabweichung* oder eine Abweichung von der angestrebten schu-
lischen Laufbahn, was die Mutter zwar enorm beansprucht, ihre eigene Entsprechung der
Norm der ,guten Mutterschaft® jedoch nicht in Frage stellt. Im Gegenteil: Mit ihrer Hin-
wendung zu ihren Kindern und ihrem Einsatz zeigt sie sich als eine in einer schwierigen
Situation ,kompetent und engagiert agierende‘ Mutter, die iiber das im Interview konstant
prasente familiale Wir eine Kollektivitdt in der Bearbeitung der Situation herstellt, also
auch die Familie als einen ,angemessen handelnden® Ort erzeugt.

... die Inklusion passiert nicht

Die eigentliche (An-)Passungsunféhigkeit attestiert Ursula Keller dem System Schule, das
mit der ,,Art des Seins“ ihrer beiden Kinder ,,eben leider nicht sehr gut passt™. Sie als
Mutter fiihlt sich dem System ausgeliefert, kann die an sie herangetragene Bildungsver-
antwortung nicht wie gewiinscht erfiillen und muss die Abweichungen ihrer Kinder von
hegemonialen Normen individuell verantworten. Hier setzt auch ihre in einer argumenta-
tiven Passage formulierte Kritik am Inklusions- und Diversitatsdiskurs an:

»das ist der wichtige Punkt, dass man versuchen muss wirklich die Diversitit (.) man sagt das schon;
wir sind diver- wir haben Inklusion (.) oder? aber es w- es passiert nicht (.) die Inklusion passiert
nicht (.) und ich bekomme immer wieder (.) das fii- ich hab schon fast @freundschaftliches Verhélt-
nis@ mit den Lehrern in meinem Dorf, weil es mich auch interessiert, also ich versuche auch gut
umzugehen, und ich versuche wirklich mitzuarbeiten und zusammenzuarbeiten und ich bekomme
immer wieder zu horen: ,Entschuldigung Frau soundso; wir miissen die Kinder so ausbilden, dass
sie die Wirtschaft nachher auch nimmt‘ (.) aber was ist, wenn meine Tochter {iberhaupt gar nie fiir
die Wirtschaft gedacht ist? was dann? Okay, machen wir halt ein Kind von zwanzig ungliicklich (.)
kein schlechter Schnitt, oder? Aber fiir das Kind ist es sehr dramatisch (.) diese Inklusion, ist gut
und schdn, aber es passiert nicht.
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Ursula Keller sieht das diskursive Versprechen der Inklusion von Diversitit im Schulkon-
text unerfiillt. Und dies, obwohl sie sich in dem MalBe engagiert, dass sie den Lehrperso-
nen — zumindest denen im Primarschulkontext — freundschaftlich begegnen kann. Es sind
starkere Krafte wirksam — ,,die Wirtschaft“. In einer Nacherzdhlung des Dialogs zwischen
einer*m Lehrer*in und ihr schildert sie pointiert ein Auseinanderdriften von Interessen
der Wirtschaft und der Kinder und Eltern, aber auch die Zwinge, denen sich Leh-
rer*innen ausgesetzt sehen angesichts des an der Wirtschaft ausgerichteten Systems Schu-
le. Schule wird dabei als eine Institution hervorgebracht, die der Wirtschaft, welche die
Kinder nach ihrer Schulbildung ,,nimmt®, unmittelbar zuarbeitet. Wirtschaftstauglichkeit
—und hierdurch die Passung zu den 6konomisierten schulischen Logiken — wird dabei la-
tent als eine Voraussetzung flir das allgemeine Wohlbefinden und ,Gliicklich-Sein‘ von
Kindern entworfen, weil im System keine alternativen Wege vorgesehen sind.

Ursula Keller versucht, einen Platz in der schulischen Normalitit fiir ihre Kinder zu
erkdmpfen, ist aber mit der gewaltvollen Logik der ,Wirtschaftskompatibilitdt® konfron-
tiert und sieht die Gefahr, dass sie und ihre Kinder am System zerbrechen. Ihre Versuche
der Mitarbeit scheitern daran, dass Schule ihren Beitrag an der Fortfiihrung kapitalisti-
scher Verhéltnisse unhinterfragt leistet. In einer essentialisierenden Zuspitzung zwischen
ihrer Tochter, die ,,liberhaupt gar nie fiir die Wirtschaft gedacht ist” und der Schule, die
unweigerlich und selbstverstindlich wirtschaftstaugliche Subjekte zu produzieren hat,
verdeutlicht sie die Unaufldsbarkeit ihres Problems. Okonomisierte Rationalititen stehen
der Inklusion im Weg, erschweren die Verwirklichung von familialen Bildungsaspiratio-
nen und fragilisieren elterliche Praxis, denn in der wirtschaftlichen Abnahme-Logik ent-
gleitet es Frau Keller trotz einer recht stabilen Positionierung der Familie, ihre Kinder
,wirtschaftskompatibel zu machen.

... der (un)mégliche Einsatz

Zusammenfassend begibt sich Ursula Keller in einer Krisensituation in eine diskursive
Anrufung hinein, als Hauptverantwortliche fiir die Bewaltigung von Bildungsrisiken ihrer
Kinder zu agieren. Sie investiert in die diagnostische Abklérung und engagiert sich fiir ein
besseres Passungsverhéltnis zwischen der Schule und ihren Kindern. Sie handelt im Kon-
text einer doppelten Responsibilisierung — sie muss sich als ,Bildungsverantwortliche*
zum Othering ihrer Kinder entlang der ableistischen Ordnungen und zur Potentialitét ihres
eigenen Otherings als Mutter verhalten. Vor diesem Hintergrund erscheint es fiir sie wich-
tig, sich als angemessen, nachvollziehbar und ,normal® handelnd zu positionieren und
eine potenzielle ,Disqualifizierung® ihres miitterlichen Erziehungshandelns abzuwenden
(sieche auch Jergus et al., 2018). Ihre (Aus-)Handlungsfahigkeit entfaltet sich im Modus
der Anpassung, sie resigniert und relativiert ihre Bildungsaspirationen, wie sich im Inter-
viewverlauf zeigt. Dieses Ergebnis scheint strukturell angelegt zu sein, denn sie geht ge-
gen Normativititen vor, in denen Abweichungen vom schulischen Normenkanon als ein
Scheitern ihrer Kinder und ihr eigenes elterliches Scheitern erfahrbar gemacht werden.
Vorwegnehmend positioniert sich Ursula Keller im Interview wiederholt zu auf El-
ternschaft bezogenen Diskursen und Normen. Thre Positionierungen sind jedoch sehr am-
bivalent, denn genau das, was sie explizit zuriickweist, ist in ihr Handeln und ihre Erwar-
tungen an Schule und ihre Kinder eingeflochten: Sie distanziert sich vom Diskurs zu
iiberfiirsorglich kontrollierenden Miittern und ist bereit, ihren Beruf aufzugeben, um die
schulischen Laufbahnen ihrer Kinder intensiv zu unterstiitzen. Sie distanziert sich vom
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Diskurs zu Eltern, die um jeden Preis fiir einen Gymnasialabschluss ihrer Kinder kdmp-
fen, und doch setzt sie sich dafiir ein, um ihrem Sohn diesen zu ermoglichen. Sie kritisiert
die einseitige Orientierung der Schule an der Wirtschaft und kann sich doch den hegemo-
nialen Leistungsorientierungen einer 6konomisierten Schule und den marktorientierten
Lebens- und Bildungsverldufen nicht ganz entziehen. Im Sinne von ,,intensive mothering*
(Vincent & Maxwell, 2016, S. 272) muss sie Probleme angehen und nach Losungen su-
chen, auch um dem potenziellen Vorwurf zu entkommen, sie habe sich als Mutter nicht
genug angestrengt (Vincent & Maxwell, 2016, S. 272). Die Malistdbe ihres bildungsver-
antwortlichen elterlichen Handelns unterliegen genau den gleichen 6konomisierten Logi-
ken wie das Bildungsgeschehen, in das ihre Kinder eingebunden sind. Ihr Sprechen be-
wegt sich zwischen der deklarierten und expliziten Kritik der Verwirtschaftung des Bil-
dungswesens und einer latenten Orientierung an der Optimierung, Leistung und dem Er-
folg ihrer Kinder, die sie letztlich {iber jene ‘Wirtschaftstauglichkeit’ versteht, die sie zu
betrauern scheint.

Im Bildungsbereich wirksame kapitalistische Orientierungen an Verwertbarkeit des
Humankapitals, Leistung und Leistungsfahigkeit verschrankten sich mit ableistischen
Ordnungen, welche ,,die (Nicht-)Erfiillung von Normalititsanforderungen (Maskos, 2015)
markieren. Diese ,Nichterfiillung* von Normalititsanforderungen veranlasst Ursula Keller
zu handeln. Diagnostik stellt eine fiir sie zugingliche Handlungsmoglichkeit dar. Eine
medizinisierte Positionierung geht fiir sie und ihre Kinder mit einer gesellschaftlich risi-
koreichen Positionierung als ,Anders‘ einher und bedroht einen in kapitalistischen Ver-
hiltnissen erfolgreichen Subjektstatus. Sie ist jedoch auch ein Weg, eine Form der Legi-
timitdt in einem 6konomisierten Bildungsgeschehen zu erlangen (Maskos, 2015). Die el-
terliche Kritik an hegemonialen 6konomischen Logiken und eine sich distanzierende Be-
zugnahme auf normative Familiendiskurse verwebt sich mit einer (Selbst-)Responsibi-
lisierung fiir die institutionell nicht vorgesehenen Bildungsverldufe und einer Unterwer-
fung unter die dominante Norm ‘einer guten Elternschaft’. In dieser Wendung richtet sich
die Kritik eigentlich weniger gegen die 6konomisierten Imperative und Rationalitéten,
sondern eher gegen eine ableistisch strukturierte Normalitét der Schule, deren Rahmenbe-
dingungen nicht fiir alle 6konomisch verwertbare Bildungs- und Lebensszenarien zulas-
sen.

5 Ambivalente Positionierungen in normativen Kontexten -
abschlieBende Bemerkungen

Die Thematisierungen von elterlichen Praktiken im Verhéltnis zur Schule zeichnen sich
durch eine ,hybride Situierung [...] zwischen Wissenschaft, Okonomie und Politik* aus
(Jergus et al., 2018, S. 8). In diesem Kontext wird die Zusammenarbeit von Eltern und
Schule zu einem subjektivierenden Raum, der durch gesellschaftliche Machtverhéltnisse,
Konstruktionen von Familialitdt und Normalitdt sowie 6konomisierte Rationalititen struk-
turiert wird und spezifische Formen elterlicher Subjektivitit hervorbringt und verfestigt.
Schule als eine hegemoniale 6konomische Ordnung reproduzierende Institution (Butler,
2014) lasst eine Orientierung an Leistung und am kindlichen Bildungs- und elterlichen
Erziehungserfolg legitim und normal erscheinen. Dabei fungiert letztlich die Wirtschafts-
tauglichkeit der Kinder als ein ,,stindige[s] 6konomische[s] Tribunal* (Foucault, 2006, S.
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324) fiir das sozialinvestive Handeln der Eltern. Es etabliert sich ein Selbst-Welt-Verhélt-
nis, ein ,,Regime des Selbst™ (Brockling, 2007, S. 61), das einer Verwertungs- und Steige-
rungslogik folgt. Das elterliche Handeln wird in eine Aktivierungsmechanik eingebunden,
in der potenzielle Vorteile von Kindern auf dem Bildungs- und Arbeitsmarkt ein 6kono-
misiertes ,perpetuum mobile erzeugen und entsprechende Elternsubjektivititen hervor-
bringen.

Diese elterliche Leistung scheint umso wichtiger, wenn schulisch etwas aus dem
Gleichgewicht gerdt und/oder Machtverhéltnisse wirksam werden. In solchen ,Krisensitu-
ationen‘, wenn die Produktion eines wirtschaftstauglichen Subjekts bedroht ist oder im
Fall einer widerspruchsvollen, inkonsistenten oder antagonistischen Passung (Busse &
Helsper, 2008, S. 337) — beispielsweise im Hinblick auf ableistische Fahigkeitsnormen —
konnen sich Eltern diskursiv aufgerufen fiihlen, Verantwortung dafiir zu {ibernehmen, die
potenzielle Wirtschaftsfiahigkeit der Kinder aufrechtzuerhalten. Es scheinen zugleich auch
Momente zu sein, in denen elterliche Praxis besonders fragil wird, gegen normative (Ab-)
Wertungen verteidigt oder dezidiert als ,normal® dargestellt werden muss (Finch, 2007).
Wihrend sich die elterliche Kritik gegen nicht eingeldste meritokratische Versprechen
richtet, bleiben die prinzipiellen humankapitalistischen Gebote hdufig unangetastet.

An der Schnittstelle mit der Institution Schule sind die (Aus-)Handlungsspielraume
der Eltern durch die Logiken dieser Institution strukturiert. Dabei gelingt es selbst Fami-
lien in recht privilegierten Kontexten nicht selbstversténdlich, sich nicht nur fiir ihre bil-
dungsbezogenen Anliegen aktiv einzusetzen, sondern diese auch durchzusetzen. In 6ko-
nomisierten Bildungskontexten scheint eine annéhernd egalitire Partnerschaft zwischen
Eltern und Schule eher dann wahrscheinlich, wenn Familien dem schulischen Normenka-
non entsprechen, 6konomisierte Rationalititen des Schulwesens teilen und Leistungser-
wartungen des Okonomisch konstituierten Bildungswesens erfiillen konnen. Fiir Eltern
und Kinder, die bezogen auf diese normativen Setzungen als abweichend lesbar werden,
ist ein besonderer Einsatz notwendig, um den Bildungserfolg und die ,Wirtschaftstaug-
lichkeit® der Kinder, die Erziechungskompetenz der Eltern und hierdurch ihre gesellschaft-
liche Positionierung nicht den hegemonialen Strukturen zu {iberlassen. Die durch eine
partnerschaftliche Zusammenarbeit deklarierte Aussicht auf eine verbesserte Bildungs-
teilhabe erscheint dabei fiir einige Familien genauso rissig wie die normative Vision der
Partnerschaft ,auf Augenhohe* selbst.

Anmerkungen

1 Fir ihre differenzierten und hilfreichen Anregungen zu diesem Text danke ich herzlich Lalitha
Chamakalayil, Fabienne Kaiser, Debora Niermann sowie den Gutachter*innen und Herausge-
ber*innen.

2 Alle personenbezogenen Daten (Namen, Orte und weitere Informationen, die Riickschliisse auf Per-
sonen ermdglichen) wurden anonymisiert.

3 Als Kanti oder Kantonsschule wird in Deutschschweizer Kantonen das Gymnasium bezeichnet, in
dem die Maturitét und damit eine Hochschulzugangsberechtigung erworben werden kann.
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Schwerpunkt

Zwischen Dekonstruktion und Reproduktion
diskriminierender Schulkulturen: Kooperationen
von Schulen und zivilgesellschaftlichen
Bildungsinitiativen im Kontext von Flucht

Ellen Kollender

Zusammenfassung

Im Kontext verstdrkter Fluchtmigration(en) nach Deutschland, insbesondere im Zuge des Syrienkrie-
ges, sind zahlreiche Initiativen fiir, von und mit ,Gefliichtete(n)‘ entstanden, von denen aktuell viele
mit Schulen kooperieren. Basierend auf qualitativen Interviews beschéftigt sich dieser Beitrag mit den
Perspektiven zivilgesellschaftlicher Initiativen auf schulische Diskriminierung von Schiiler innen mit
(zugeschriebener) Flucht-/Migrationsgeschichte sowie hierauf bezogene Schulentwicklungsprozesse. Iden-
tifiziert und analysiert werden verschiedene Spannungsfelder, in denen sich die Kooperation zwischen au-
Berschulischen Bildungsinitiativen und Schulen bewegt, die sowohl behdrdliche Forderlogiken, macht-
volle migrationsgesellschaftliche Diskurse als auch schulische Routinen im Umgang mit Diversitét und
Differenz tangieren. Uber die Analyse werden Potentiale und Herausforderungen hinsichtlich der Bear-
beitung von (rassistischer) Diskriminierung im Rahmen der Kooperationen deutlich ebenso wie die
Bedeutung eines Verstdndnisses von diskriminierungssensibler Professionalitit als Fahigkeit, mit wider-
spriichlichen Anforderungen umzugehen.

Schlagwérter: Schulentwicklung, Fluchtmigration, Kooperationen, Zivilgesellschaft, Diskriminierung

Between Deconstructing and Reproducing Discriminatory School Cultures: Collaborations of Schools
and Civil Society Educational Initiatives in the Context of Forced Migration

Abstract

In the context of the increasing forced migration to Germany in the wake of the Syrian war, numerous in-
itiatives for, by and with ‘refugees’ have emerged, many of which are currently collaborating with
schools. Based on qualitative interviews, this article deals with perspectives of civil society initiatives on
the discrimination of students with a so-called refugee/migration background and on related school de-
velopment processes. The article identifies and analyses various fields of tension in which cooperation
with schools takes place, which concern administrative funding logics, discourses about and school rou-
tines in dealing with diversity and difference in the (post-)migration society. Thereby, potentials and
challenges for developing a sustainable response to (racist) discrimination in and through school collabo-
rations become apparent, as does the importance of an understanding of pedagogical competence that is
sensitive to discrimination as the ability to deal with contradictory pedagogical demands.

Keywords: School development, forced migration, cooperation, civil society, discrimination
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1 Einleitung'

Laut des 2013 von der Kultusministerkonferenz veréffentlichten Beschlusses ,,Interkultu-
relle Bildung und Erziehung® gilt es zu priifen, ,,inwieweit Strukturen, Routinen, Regeln
und Verfahrensweisen® in der Schule ,,auch unbeabsichtigt benachteiligend und ausgren-
zend wirken“ und entsprechende , Handlungsansitze zu deren Uberwindung® zu entwi-
ckeln (KMK, 2013, S. 3). Mit Forderungen wie diesen hinsichtlich der Implementierung
von Konzepten einer diskriminierungssensiblen Schulentwicklung wurde in den letzten
Jahren (auch) von politischer Seite zunehmend auf eine umfassende Studienlage reagiert,
die aufzeigt, dass und wie bestimmte schulische Routinen, curriculare Inhalte, Lehr- und
Lernmaterialien sowie Normalitdtsannahmen von Pddagog innen eine Diskriminierung von
Schiiler innen in der Schule entlang unterschiedlicher Differenzkategorien nahelegen (u.a.
Akbaba et al., 2021; Kollender, 2020a; Schwendowius, 2019; Gomolla, 2005). Dies zeigt
sich aktuell vor allem mit Blick auf die Situation von Kindern und Jugendlichen ,mit
Fluchtgeschichte> im deutschen Schulsystem. Im Vergleich zu Kindern und Jugendlichen
ohne statistisch zugewiesenen Fluchthintergrund besuchen sie z.B. seltener eine Real-
schule oder ein Gymnasium und werden iiberproportional hidufig auf Schulen fiir sonder-
piadagogischen Forderbedarf {iberwiesen (de Paiva Lareiro, 2019). Auch iiber segregie-
rende Beschulungsformen, wie sog. Willkommensklassen, sowie rassistische Praktiken
im Schulalltag, u.a. im Bereich der Leistungsbeurteilung (u.a. Bonefeld & Dickhéduser,
2018), werden Kinder und Jugendliche ,mit Flucht-/Migrationsgeschichte® an einer
gleichberechtigten Teilhabe im Schulsystem gehindert (Kollender, 2020b; Emmerich &
Gessat, 2018; Karakayali et al., 2017).

Kooperationen von Schulen mit externen Partner innen, wie mit zivilgesellschaftli-
chen Bildungsinitiativen, werden haufig als besonders zentral fiir eine diskriminierungs-
sensible Schulentwicklung benannt (Foitzik et al., 2018; Terhart et al., 2017). Diese Ko-
operationen haben in den letzten Jahren u.a. in Folge des verstirkten zivilgesellschaftli-
chen Engagements im Kontext aktueller Fluchtmigration(en) nach Deutschland zuge-
nommen. Vor diesem Hintergrund sind zahlreiche Initiativen und Vereine entstanden, de-
ren Engagement sich auf die Bildungssituation von ,gefliichteten Kindern und Jugendli-
chen‘ bezieht und von denen aktuell nicht wenige mit Bildungsinstitutionen wie Schulen
kooperieren (Kleist, 2017).’

Dieser Beitrag fragt nach den Perspektiven zivilgesellschaftlicher Bildungsinitiativen4
auf schulische Diskriminierung von Schiiler innen ,mit Flucht-/Migrationsgeschichte* und
hierauf bezogene Schulentwicklungsprozesse. Basierend auf qualitativen leitfadengestiitz-
ten Interviews mit Vertreter innen von Initiativen in Berlin, die vor dem Hintergrund
migrationsgesellschaftlicher Entwicklungen der letzten Jahre entstanden sind, identifiziert
und analysiert der Beitrag verschiedene Spannungsfelder, in denen sich die Kooperation
mit Schulen und die darin stattfindende Thematisierung von Flucht und Diskriminierung’
bewegt. Hierfiir gehe ich zunéchst auf den Forschungsstand zum schulischen Engagement
zivilgesellschaftlicher Bildungsinitiativen im Kontext von Flucht ein und lege einige
zentrale theoretische Perspektiven im Hinblick auf Kooperationen im Kontext diskrimi-
nierungssensibler Schulentwicklung ebenso wie das dieser Analyse zugrunde liegende For-
schungsdesign ndher dar.



182 E. Kollender: Zwischen Dekonstruktion und Reproduktion diskriminierender Schulkulturen

2 Kooperationen zwischen Schulen und zivilgesellschaftlichen
Initiativen im Kontext aktueller Fluchtmigration(en)

Die wissenschaftliche Beschéftigung mit zivilgesellschaftlichen Initiativen, die im sog.
Sommer des Willkommens entstanden sind, konzentrierte sich bisher hauptsiachlich auf
die empirisch-quantitative Erhebung und Analyse der Motivationen, Ausrichtungen und
Organisationsformen dieser Initiativen. Aus diesen Untersuchungen geht u.a. hervor, dass
der Bildungsbereich eines der wichtigsten Betétigungsfelder des zivilgesellschaftlichen
Engagements darstellt (Steiner et al., 2020). Dieses findet sowohl aulerhalb staatlicher
Bildungseinrichtungen statt — wie in ,Gefliichteten‘-Unterkiinften, Vereinen und Einrich-
tungen kommunaler Tréger — als auch in den Bildungsinstitutionen selbst, wie in Kinder-
tagesstitten (Baisch et al., 2016, S. 53-55), Berufsschulen und allgemeinbildenden Schu-
len (Karakayali et al., 2017, S. 6). Innerhalb der Schule tragen die Initiativen zu einem
breiten Spektrum an auflerunterrichtlichen Angeboten bei, die von der gelegentlichen
Hausaufgabenhilfe sowie Sprachférderangeboten bis hin zu langfristigen Bildungspart-
nerschaften reichen (Kleist, 2017, S. 29). Dabei geht die Initiative nicht nur von den au-
Berschulischen Bildungsakteur innen aus, auch die Schulen suchen vielfach aktiv nach
Partner_innen und Kooperationen, um schulisch-pddagogischen Bedarfen im Kontext ge-
genwirtiger Fluchtmigration(en) zu begegnen (Steiner et al., 2020).

Die zitierten Studien weisen durchweg auf den positiven Nutzen der Kooperationen
hin. Argumentiert wird, dass iiber das auBerunterrichtliche Bildungsangebot der Initiati-
ven nicht nur Sprachbarrieren und Lernprobleme reduziert und somit Bildungsungleich-
heiten abgebaut, sondern auch die ,soziale Integration® von neu migrierten Schiiler innen
gefordert werde (Steiner et al., 2020; Kleist, 2017). So fithren z.B. Steiner und Kol-
leg innen (2020) im Anschluss an Bourdieu und Passeron aus, dass durch die au3erunter-
richtlichen Angebote ,,Kinder und Jugendliche in vielfdltigen Aspekten ihrer sozialen und
kognitiven Entwicklung unterstiitzt* (S. 32) sowie ihnen soziale Netzwerke und Kompe-
tenzen vermittelt werden, die ,,sozialkapitalstiftend und damit sozialintegrierend* (S. 33)
wirken. Studien wie den hier genannten liegt ein Verstindnis von der Rolle zivilgesell-
schaftlicher Initiativen zugrunde, nach der diese in erster Linie vermeintlich sprachliche
und kulturelle Passungsprobleme zwischen ,deutscher Schule‘ und ,gefliichteten Schii-
ler_innen‘ im Sinne der Integration letzterer bearbeiten. Die Studien fokussieren dabei die
zivilgesellschaftliche Bildungsarbeit auf die Aufgabe einer Bildungsunterstiitzung, die
vorwiegend bei den Schiiler innen ansetzt. Inwiefern iiber das Engagement der Initiativen
auch institutionelle Faktoren fiir schulische Bildungsbenachteiligung, wie eine monolin-
guale Schulkultur, oder rassistische Wissensbestinde, z.B. in Form von Defizitperspekti-
ven auf Schiiler_innen mit Flucht- bzw. Migrationsgeschichte, adressiert werden, wurde
demgegeniiber in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung bisher kaum thematisiert.

Dass sich die Bearbeitung potentiell diskriminierender schulischer Normalitdtsan-
nahmen in der zivilgesellschaftlichen Bildungsarbeit als voraussetzungsvoll und schwie-
rig erweist, zeigen einerseits Analysen, die darauf aufmerksam machen, dass auflerschuli-
sche Akteur innen, gleichsam wie in Schule arbeitende Pddagog_innen, in gesellschaftli-
che Macht- und Diskriminierungsverhéltnisse verstrickt sind. Problematisiert wird in die-
sem Zusammenhang u.a., dass und wie in den (Bildungs-)Initiativen paternalistische Ver-
standnisse und Praktiken der ,Hilfe* (re-)produziert werden, die Otherings- und Diskrimi-
nierungsprozessen von ,gefliichteten Kindern und Jugendlichen® Vorschub leisten (Castro
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Varela, 2017; siche auch die Beitrdge in Scherr & Yiiksel, 2016). Zum anderen wurde da-
rauf verwiesen, dass der verstirkte Einbezug von Initiativen in die Schule, wie er in den
letzten Jahren stattgefunden hat, weniger auf eine Beteiligung dieser an Schulentwick-
lungsprozessen abzielte denn auf ihre Responsibilisierung fir Aufgaben, die eigentlich
durch den (Sozial-)Staat und die Schule zu erbringen sind (Steiner et al., 2020, S. 30-31).
Van Dyk und Misbach (2016) stellen das Engagement in der (Bildungs-)Arbeit mit ,Ge-
fliichteten‘ in den Kontext eines allgemeinen Riickzugs des Sozialstaates, der u.a. der
Pramisse folgt, dass bestimmte Angebote iiber externe Partner innen giinstiger erbracht
werden als durch die Schule selbst. Diese Perspektive fiihrt auch nach Arnoldt und Ziich-
ner in Verbindung mit fehlenden politischen Vorgaben, unzureichenden finanziellen Res-
sourcen und Ausstattungen der Schulen dazu, dass Kooperationsbezichungen zwischen
auBerschulischen Akteur innen und Schule eher ,,von einem additiven Verhiltnis ge-
pragt” sind (Arnoldt & Ziichner, 2020, S. 1090); die Zunahme von Kooperationen sei ent-
sprechend meist ,,nicht mit einem organisatorischen Wandel in Form einer gezielten Ein-
bindung von auBerschulischen Akteuren in die Konzepte der Schulen verbunden (Deut-
scher Bundestag, 2017, S. 361).

Nach Foitzik und Kolleg_innen setzen nachhaltige schulisch-paddagogische Handlungs-
konzepte zur Diskriminierungspravention voraus, dass die Verantwortung hierfiir nicht al-
lein bei auBerschulischen Akteur innen liegt (Foitzik et al., 2018, S. 237-239). Um diesbe-
ziiglich schulische Transformationsprozesse einzuleiten, brauche es vielmehr Partnerschaf-
ten auf Augenhdhe. Wichtig sei dabei ein Verstindnis von Migration als einen (Normal-)
zustand, der das schulische und soziale Leben aller betrifft. Somit stelle sich die ,,Aufgabe
der sinnvollen Bildungsintegration [...] nicht erst mit hohem Aufkommen von gefliichteten
Kindern und Jugendlichen” und ihrer Begegnung tiber ,,Notlosungen und Improvisation®
(Foitzik et al., S. 186); vielmehr miisse diese als eine permanente Aufgabe von Schule ver-
standen werden, mit dem Ziel der Schaffung dauerhafter diskriminierungssensibler Struktu-
ren. Schulisch-pddagogische Ansitze, die in diesem Zusammenhang entwickelt wurden,
bewegen sich in gleich mehreren Spannungsfeldern. So stehen Schulen einerseits vor der
Herausforderung, besondere Ausgangsvoraussetzungen und hiermit verbundene Unterstiit-
zungsbedarfe von ,gefliichteten Schiiler innen‘ zu beriicksichtigen, wihrend es andererseits
sozialen Differenzsetzungen sowie einer damit verbundenen Besonderung und potentiellen
Diskriminierung von Schiiler innen im Hinblick auf ihre (zugeschriebene) Flucht-
/Migrationsgeschichte entgegenzuwirken gilt (Terhart et al., 2017, S. 237). Diesem und wei-
teren Spannungsfeldern diskriminierungskritischer Schulentwicklung wird in der folgenden
Analyse weiter nachgegangen. Der Fokus liegt auf der Perspektive der zivilgesellschaftli-
chen Bildungsakteur innen sowie der Frage nach den (Un-)Mdglichkeiten fiir die Ak-
teur_innen, Diskriminierungsverhéltnisse und hiermit verbundene schulische Handlungser-
fordernisse zu thematisieren und zu bearbeiten.

3 Qualitativ-rekonstruktiver Forschungszugang

Den genannten forschungsleitenden Fragen wurde mithilfe eines qualitativ-rekonstrukti-
ven Forschungsansatzes nachgegangen. Dabei wurde iiber den Fokus auf den Forschungs-
raum Berlin eine intensive und lokalisierte Untersuchung in einem ortlich begrenzten Set-
ting angestrebt. Die empirische Basis der Analyse bilden insgesamt 15 offene, im Laufe
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des Jahres 2020 gefiihrte Leitfadeninterviews (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, S. 138)
mit leitenden Reprisentant innen unterschiedlicher zivilgesellschaftlicher Bildungsinitia-
tiven, die im Sinne des theoretischen Samplings (Glaser & Strauss, 2008) ausgewahlt
wurden. Den Initiativen ist gemeinsam, dass sie sich im Zuge der migrationsgesellschaft-
lichen Entwicklungen der letzten zehn Jahre gegriindet haben und sie in (unterschiedli-
chen) Kooperationsbeziehungen mit Berliner Schulen stehen (siche unten).

Der Datenauswertungs- und Analyseprozess basierte zunédchst auf einer mehrstufigen
Kodierung der transkribierten Interviews. Diese war informiert vom Kodierparadigma der
Grounded Theory (Glaser & Strauss, 2008) und zielte darauf ab, dominante Themen- und
Relevanzsetzungen innerhalb sowie zwischen den Interviews ebenso wie zentrale (Selbst-)
Verstindnisse und (erzéhlte) Praktiken der Bildungsakteur innen im Hinblick auf die
Diskriminierung von Schiiler innen mit (zugeschriebener) Flucht-/Migrationsgeschich-
te und hierauf bezogene Schulentwicklungsprozesse zu identifizieren. An den Kodierpro-
zess schloss eine an narrationsanalytischen Ansitzen orientierte Feinanalyse ausgewahlter
,typischer’ und ,kontrastierender’ Textsequenzen an. Die Analyse ging von einem dop-
pelten Zeithorizont in Erzéhlungen aus (Lucius-Hoene & Deppermann, 2002), d.h. sie
richtete sich ,,sowohl auf das pddagogische Handeln in der erzdhlten Situation als auch
auf die reflektierende Auseinandersetzung* der Initiativen ,,mit Diskriminierung und ihrer
padagogischen Bearbeitung im Interview™ (Schwendowius, 2019, S. 17; Hervorhebungen
im Original). Ein Fokus der Analyse lag auf Ambivalenzen und Spannungen bei der Ge-
staltung diskriminierungssensibler Schulen in der Kooperation zwischen schulischen und
auBerschulischen Akteur innen. Diese Spannungen wurden im Interview von den Ak-
teur_innen zum Teil direkt benannt und reflektiert, zum Teil wurden sie im Rahmen der
Analyse aus den Erzdhlungen der Akteur innen rekonstruiert. Dabei kristallisierten sich
drei zentrale Spannungsfelder heraus, in denen sich die Kooperation von Schulen und zi-
vilgesellschaftlichen Bildungsinitiativen bewegt. Die Spannungsfelder bringen zum Aus-
druck, dass die Initiativen sowohl in Dekonstruktions- als auch Affirmationsprozesse von
diskriminierenden Schulkulturen auf unterschiedliche Weise verstrickt sind, wie ich im
Folgenden ndher darlegen werde.

4 Analyse: Spannungsfelder bei der Gestaltung
diskriminierungssensibler Schulen in Kooperation mit
zivilgesellschaftlichen Initiativen

4.1 Kritik am Integrationsprimat vs. kompensatorische
Zielgruppenpadagogik

Bei dem schulischen Engagement der interviewten Bildungsakteur innen handelt es sich
iiberwiegend um projektbezogene Formen der Zusammenarbeit, in denen die Akteur in-
nen mit einem spezifischen Angebot — wie Schiiler_innen- und Lehrkrafteworkshops, Men-
toringprogrammen oder auerunterrichtlicher Lernunterstiitzung — an die Schulen heran-
treten bzw. von diesen aufgesucht werden. Die Projekte richten sich ausschlieBlich oder
unter anderem an ,gefliichtete Schiiler innen‘, wobei es zum Teil junge Erwachsene mit
eigener Flucht-/Migrationserfahrung sind, die die schulischen Bildungsprojekte initiierten
und organisieren.
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In keinem Interview steht die Thematisierung von Diskriminierung im Zentrum der
geschilderten Bildungsaktivititen in und mit den Schulen. Dennoch kommt in allen Inter-
views ein z.T. starkes Bewusstsein iiber eine von migrantisierten Kindern in Schule erleb-
te Diskriminierung zum Ausdruck, wie u.a. aufgrund verschiedener Erzihlstimuli in der
Interviewsituation reflexiv wird. Dabei werden nicht nur individuelle, sondern auch ,,sys-
tematische (I 12 _55), ,,institutionelle” (I_7 102), ,.teils unbewusste (I 4 86) Formen
der Diskriminierung thematisiert. Die Bildungsakteur innen problematisieren in diesem
Zusammenhang verschiedene, primédr von Lehrkriften ausgehende Praktiken des Othe-
rings, die Kindern mit (zugeschriebener) Flucht-/Migrationsgeschichte im Schulalltag u.a.
vermittelten, dass sie nicht selbstverstiandlich zur ,deutschen Gesellschaft® gehoren: ,,Also
da fehlt so eine Sensibilisierung, das zeigt sich auch darin, wie die manchmal mit den
Kindern reden, dass in deren Wahrnehmung das trotzdem noch die Kanacken, die Aus-
lander, die Migranten sind, auch wenn die teilweise Deutsche sind“ (I 2 60-68).

In der zitierten Interviewsequenz wird eine in Schule vorherrschende ,,Wahrneh-
mung® angesprochen, die nicht nur in Bezug auf Schiiler innen beobachtet werde, deren
Familien bereits seit mehreren Generationen in Deutschland leben, sondern auch mit
Blick auf Kinder, die selbst oder deren Familien vor einigen Jahren nach Deutschland ge-
fliichtet sind. Uber diese Problematisierung wird deutlich, dass die Vermittlung eines Zu-
gehorigkeitsgefiihls zur ,deutschen Gesellschaft‘, unabhéngig vom tatsdchlichen oder zu-
geschriebenen Flucht-/Migrationshintergrund der Schiiler innen, von vielen der inter-
viewten Akteur innen als zentrales Element piddagogischer Professionalitét erachtet wird.
Dabei kommt u.a. die Annahme zum Ausdruck, dass die kritische Auseinandersetzung
mit schulischen Selbstverstdndnissen von Deutschsein mit der Anerkennung sprachlicher
Heterogenitit in Schule verbunden sein sollte, wie z.B. im Rahmen der folgenden, kriti-
schen Reflexionen einer monolingualen Schulkultur deutlich wird:

In Schulen wird ein krasser Fokus darauf gesetzt, dass die Kinder Deutsch lernen, weil das hier nach
wie vor das A und O ist, weil es halt auch wieder vom System halt so ist, dass das A und O ist. Es
wird meiner Meinung nach zu wenig beachtet, wie cool es ist, dass die mehrere Sprachen kénnen,
[...]. Aber ich habe nicht das Gefiihl, dass den Kindern da der Riicken gestérkt wird, sondern eher
Defizit: ,Du kannst kein Deutsch, du musst das erst lernen, erst dann ist es ok.® Also so. (I 7 157-
162)

Kritisiert wird hier eine Hierarchisierung, Abwertung oder nicht-Beriicksichtigung nicht-
deutscher Erstsprachen, die sich mit einer Defizitperspektive auf die betroffenen Kinder
ebenso verbinde wie mit der Erwartung, dass sich die Kinder an die Norm der ,Stan-
dardsprache Deutsch® anpassen. Diese Erwartung wird hier nicht nur auf die Schule zu-
riickgefiihrt, sondern auch auf ein ,,System* und damit auf einen breiteren Kontext, iiber
den der Deutscherwerb als zentrale schulische wie gesellschaftliche Anerkennungsbedin-
gung vermittelt wird. Diese ,Systemkritik® geht vielfach einher mit der Problematisierung
eines gesellschaftlich vorherrschenden Integrationsverstdndnisses als einseitiger Anpas-
sungsleistung von ,Migrant innen‘ sowie hieraus abgeleiteten schulischen MaBnahmen,
die primédr bei Kindern mit sog. Flucht-/Migrationshintergrund ansetzen. Kritisiert wird,
dass sich tiber das Konzept der Integration und hiermit verbundene zielgruppenpéadagogi-
sche MaBnahmen eine dichotome Gegeniiberstellung von ,hiesigen Schiiler innen‘ und
,(migrations-)anderen Schiiler innen‘ in die Schule einschreibe (I 2 98-100). Dieses In-
tegrationsverstindnis spiegele sich in den Kooperationen mit Schulen zum Teil darin wi-
der, dass letztere die Initiativen aufforderten, Integrationsappelle an die Schiiler innen mit
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(zugeschriebenem) Flucht-/Migrationshintergrund zu richten: ,,...tendenziell geht es in die
Richtung: ,Helfen Sie uns mal denen zu sagen, dass es hier so in Deutschland nicht geht*,
also mit so einer Haltung® (I 2 104).

Die Kritik an den geschilderten schulischen Selbstverstdndnissen und Praktiken miin-
det auf Seiten einiger Akteur innen darin, dass diese sich nicht nur im Interview ent-
schieden hiervon abgrenzen (,,So machen wir das nicht”, I 8 154), sondern auch im
Rahmen ihrer Zusammenarbeit mit den Schulen versuchten, sich von defizitorientierten
Zielgruppenpiadagogiken abzuwenden. So geben einige Akteur innen an, einseitigen In-
tegrationsverstdndnissen entgegenzutreten, indem sie ihre einst allein auf Kinder mit
,Flucht-/Migrationsgeschichte‘ ausgerichteten Bildungsangebote explizit fiir ,alle Kinder*
offneten: ,,Also wir haben auch das Thema Integration rausgenommen, und das ist einfach
nicht defizitorientiert. Kinder, die Bock haben, machen mit“ (I_2 105). Zudem betonen
viele der Akteur innen mit der eigenen Arbeit nicht primér auf die Behebung eines ,Pas-
sungsproblems’ abzielen zu wollen; vielmehr ginge es darum, gerechte Bildungschancen
fiir alle Schiiler innen und die hierfiir erforderlichen institutionellen Rahmenbedingungen
herzustellen:

Wo halt das grofle Ganze in den Blick genommen wird [...], dass man Bildungsgerechtigkeit herstel-
len will. Und das hat ja nix mit background oder so zu tun, sondern ist einfach nur eine Frage der
Chancen, unabhingig davon, wer jetzt wo herkommt und wo jetzt was integriert werden muss.
(1.2 132-135)

Entgegen des vielfach betonten Ziels der Herstellung von ,,Bildungsgerechtigkeit bei
gleichzeitiger Abkehr von defizitorientierten Zielgruppenpadagogiken, gibt sich in den In-
terviews zu erkennen, dass die Akteur innen in der Umsetzung dieses Ziels auf zahlreiche
Herausforderungen im Rahmen ihrer Kooperationen mit Schulen stolen. Die Verschie-
bung des Fokus von ,Kindern mit Flucht-/Migrationsgeschichte auf breitere institutionel-
le Verdnderungsprozesse wird u.a. dadurch erschwert, dass die Kooperationen mit Schu-
len oft an finanzielle Mittel gebunden sind, die wiederum vom Anteil der als ,besonders
forderbediirftig® kategorisierten Schiiler innen abhingen. So erhalten Berliner Schulen zu-
sdtzliche finanzielle Mittel, basierend auf dem Anteil ihrer Schiiler innen mit ,nicht-deut-
scher Herkunftssprache® und/oder ,Lernmittelbefreiung‘. Diese Mittel sind neben Sozial-
arbeiter_innenstellen insbesondere fiir Kooperationen mit auBerschulischen Akteur innen
vorgesehen (Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 0.J.). Solche
Forderprogramme, die im offentlichen Diskurs oft als ,Brennpunktschulenprogramme*
bezeichnet werden, tragen zu einer Markierung von Schiiler innen mit ,nicht-deutscher
Erstsprache® bzw. aus 6konomisch deprivilegierten Verhéltnissen als ,besonders forder-
bediirftig® bei und leisten einer Defizitperspektive auf diese Vorschub, auf welche die
Kooperationen mit auBerschulischen Akteur innen wiederum fokussiert werden. Dieser
Umstand, so reflektieren einige der interviewten Akteur innen kritisch, erschwere nicht
nur eine Abkehr von zielgruppenpadagogischen Ansétzen, sondern auch eine langfristige
und nachhaltige Form der Zusammenarbeit. So schildert die Vertreterin einer Initiative,
dass sich die behordliche Kategorisierung als ,Brennpunktschule® je nach Zusammenset-
zung der Schiiler innenschaft von Schuljahr zu Schuljahr dndern kann, was zum plotzli-
chen Ausbleiben von Fordergeldern und damit zur Beendigung der Kooperationen fiihren
kann: ,,Und eine Schule hat jetzt gesagt, bis Sommer sind sie dabei und danach mal gu-
cken, weil wenn denen die Gelder gestrichen werden, wiren wir bestimmt eine der ersten
Kooperationen, die sie streichen™ (I_14_178-180).
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Einige Initiativen beschreiben zudem eine von ihnen nicht intendierte Selektion von
Schiiler_innen, die an den Aktivitidten der kooperierenden Initiativen teilnehmen, entlang
ihres natio-ethno-kulturellen Hintergrundes. So wéhlten Lehrkrifte fiir die Projekte haufig
vor allem Kinder ,,mit Migrationshintergrund* aus, ohne dass sie hierzu von den Initiati-
ven aufgerufen seien: ,,Also wir sagen nicht: ,Wir nehmen nur Kinder, die Migrationshin-
tergrund haben‘, oder so. Allerdings haben wir Lehrkrifte an den Schulen, die uns dann
wieder so‘n bisschen zuarbeiten und die Kinder dann nochmal sortieren” (I 2 204-206).
Problematisiert wird hier, dass sich die auBerunterrichtlichen Angebote durch einen Bias
von Lehrkriften z.T. zu Sondermafinahmen fiir migrantisierte Schiiler innen entwickeln,
wiahrend sich die Tendenz abzeichnet, die Adressierung von (vermeintlich) spezifischen
Forderbedarfen der Schiiler innen an die auBBerschulischen Initiativen ,auszulagern‘. Dies
ist zum Teil auch mit einer rdumlichen Trennung der Bildungsangebote vom Ort der
Schule verbunden.

In den Schilderungen der Bildungsinitiativen kommt ein Spannungsverhiltnis zum
Ausdruck, nach dem diese einerseits essentialisierende, stigmatisierende, und damit po-
tentiell diskriminierende Bildungspraktiken in der Zusammenarbeit mit Schulen kritisie-
ren und diesbeziiglich institutionelle Verdnderungsprozesse anstreben. Andererseits sind
die Akteur innen iiber schulisch-behdrdliche Rahmenbedingungen und Routinen angehal-
ten, ihre Projekte auf eine Weise auszurichten, die einer diskriminierungssensiblen Schul-
entwicklung entgegenlduft. So schrinken der schulische Bias in Bezug auf migrantisierte
Kinder als per se ,besonders forderbediirftig® sowie ein institutionell verankertes einseiti-
ges Integrationsverstindnis und eine hiermit verbundene monolinguale Schulkultur Mog-
lichkeiten der diskriminierungssensiblen Reflexion schulischer Praktiken und Prozesse im
Rahmen der Kooperationen zum Teil stark ein. Die Initiativen kdnnen sich einem hieraus
entstehenden Handlungsdruck nur bedingt entziehen. Dies zeigt sich u.a. im Umgang mit
behordlichen Forderlogiken. Diesbeziiglich beschreiben einige Initiativen, dass sie sich
bei der Beantragung von Fordermitteln fiir Bildungsprojekte der Erwartung ausgesetzt se-
hen, ihre Projekte als ,Integrationsprojekte* zu labeln:

Wenn man das anguckt, dann ist ja iiberall Integration, Integration, Integration. Und wenn du dann
hinkommst und sagst: ,Ich mach keine Integration‘, dann gibt‘s da tausend Andere, die sagen: ,Aber
wir machen Integration.* [...] das ist halt das Dilemma, dann bewirbt man sich doch fiir solche Pro-
jekte, und dann erweckt man den Anschein auch gleichzeitig, man macht Integration. (I 9 112-116)

Die zitierte Akteurin beschreibt es als ein ,,Dilemma®, dass es die Abhdngigkeit von und
Konkurrenz um Fordergelder nahezu verunmogliche, sich einem Labeling ihrer Projekte
als ,Integrationsprojekte‘ zu verwehren. Dabei wird hier wie in weiteren Interviews aller-
dings auch deutlich, dass das Unterordnen der Bildungsprojekte unter den Integrationsbe-
griff vor allem von strategischer Natur ist, um eine finanzielle Férderung zu erhalten. So
wird durch die Positionierung der Projekte als ,Integrationsprojekte® ein (mehrheits-)ge-
sellschaftliches Integrationsparadigma einerseits diskursiv reproduziert. Andererseits wird
iiber die finanzielle Férderung allerdings auch ein Handlungsspielraum erdftnet, den die
Akteur innen nutzen (konnen), um dominante Integrationsverstdndnisse in und mit den
Schulen zu irritieren (sieche unten).
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4.2 Anregung vs. Auslagerung einer kritischen Auseinandersetzung mit
Diskriminierung in der Schule

Ein weiteres Spannungsfeld in der Zusammenarbeit zwischen Schulen und den hier be-
trachteten Bildungsinitiativen zeigt sich in der Auseinandersetzung der interviewten Ak-
teur_innen mit der Frage, inwieweit {iber das eigene Bildungsengagement ein schulisches
und staatliches Nicht-Handeln im migrationsgesellschaftlichen Kontext kompensiert wird.
So reflektieren einige der Bildungsakteur innen, dass sich ihr Engagement in der Schule
auf einem schmalen Grad zwischen einem ergénzenden Bildungsangebot sowie dem Auf-
fangen fehlender institutioneller Rahmenbedingungen und MaBnahmen fiir eine diskrimi-
nierungssensible Entwicklung von Schule bewegt. Diesbeziiglich legen einige der Initiati-
ven dar, dass und wie sie {iber ihre Bildungsprojekte versuchten, Perspektiven, Methoden
und Ansétze in die Schule hineinzutragen, die darauf abheben, eine stirkere Auseinander-
setzung mit Diversitét und Diskriminierung in der Schule anzuregen. Die Vertreterin einer
Initiative berichtet, dass es in den von ihr angebotenen Fortbildungen fiir Lehrkréifte auch
darum ginge, ,,sich mit Vorurteilen und Stereotypen® zu ,,konfrontieren* sowie ,,Diversi-
tit zu offenbaren und deutlich zu machen®, mit dem Ziel, homogenisierende schulische
Selbstverstindnisse zu irritieren und ein Hinterfragen dieser anzuregen:

Und es ist auch was, um langfristig eine Perspektive oder eine Einsicht zu entwickeln: ,Oh, ich
glaube, mit dem Weltbild, mit dem ich bisher durch die Welt gegangen bin, das stimmt auch nicht
alles’, [...] weil diese vermeintliche Homogenitét zerlegen wir auch immer wieder in den Work-
shops. (I 9 267-269)

Neben der kritischen Auseinandersetzung mit institutionalisierten Wissensbesténden, geht
es einigen der Initiativen auch darum, Schiiler innen und Lehrkréften ein spezifisches
»Wissen™ zu vermitteln, ,,mit Schwerpunkt auf die Thematik Flucht, Krieg, Migration®,
um so Hintergriinde, Motivationen und Erfahrungen von Flucht ,,besser verstindlich® zu
machen (I_10_76-79). Dariiber hinaus gibt eine Vertreterin an, dass sie das von ihrer Ini-
tiative in Schulen durchgefiihrte Projekt fiir Schiiler innen mit der (Er-)Offnung eines
Raums verbindet, in dem auch {iber Rassismus gesprochen werden kann: ,,Und letzten
Endes ist unser Projekt ein Raum, wo wir eben die Moglichkeit geben, gemeinsam zu dis-
kutieren und zu reflektieren. Also das kann auch Rassismus sein® (I_3 98-100). Dabei
positioniert die hier zitierte Vertreterin ihre Initiative als vermittelnde Instanz zwischen
Schiiler_innen und Lehrkriften, die ,,eine Verstindigung* iiber Rassismus in der Schule
fordert: ,,Wenn wir eben dann aufschliisseln, wieso das eben fiir einen Schiiler doch wich-
tig sein kann, dann kommt halt auch oft so ein Aha-Effekt. Und deswegen wiirde ich
schon sagen, dass wir irgendwie eine Verstindigung in der Schule férdern kdnnen®
(I 3 124-127).

Die Initiativen sehen somit in ihrem Engagement einerseits das Potential, Moglichkei-
ten und Rdume zu schaffen bzw. zu erweitern, um schulische Diskriminierung zu themati-
sieren, zu reflektieren und zu bearbeiten. Andererseits kommt in den Interviews zum Aus-
druck, dass das Engagement der Initiativen von den Schulen vielfach nicht aufgrund der
von ihnen eingebrachten Themen und Perspektiven, sondern primér aufgrund ihrer Be-
treuungsleistung als sinnvoll erachtet wird. So wiirden die auBerschulischen Bildungsan-
gebote oft vor allem als willkommene Entlastung der Schule verstanden (I 11 233-235).
Andere Akteur innen problematisieren im Interview wiederum, dass ob und wie sich mit
migrationsgesellschaftlichen (Ungleichheits-)Verhéltnissen in Schule beschéftigt wird,
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hauptsichlich vom Engagement ihrer Initiative abhinge. Diese Wahrnehmung verbindet
sich mit der Kritik an einer Auslagerung schulischer Thematisierung und Bearbeitung von
migrationsbedingter Heterogenitdt und Diskriminierung ins Ehrenamt bzw. einer ,Privati-
sierung‘ von staatlichen und schulischen Verantwortlichkeiten: ,,Fakt ist, das halt sozusa-
gen staatliche Aufgaben nicht erkannt werden, wahrgenommen werden oder vielleicht
auch einfach nur abgedriickt werden an Private [...] (I 2 298-300).

In diesem Zusammenhang kritisieren viele der Akteur innen eine fehlende Verzah-
nung ihres Bildungsengagements mit Unterricht und Schulprogrammen. Sie schildern ei-
ne hieraus hervorgehende Uberlastung ihrer Ressourcen sowie Frustration dahingehend,
dass es in den Schulen vielfach an einem Boden fehle, auf dem diskriminierungssensible
Ansitze, die iiber die Initiativen eingebracht werden, wachsen kénnen. Die Ursachen hier-
fiir machen die Akteur innen weniger an einem Unwillen der in Schule titigen Péada-
gog_innen fest, als an fehlenden zeitlichen Ressourcen dieser, mangelnden institutionel-
len Vorgaben hinsichtlich einer engeren Einbindung auferschulischer Akteur innen in
Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie an ,starren Strukturen® des Schulsystems.

4.3 Empowerment vs. Aktivierung von Schiler_innen mit
Diskriminierungserfahrung im Rahmen von Kooperationen

Die bevorzugte behdrdliche und schulische Forderung von Kooperationen, die die Ziel-
gruppe der Kinder und Jugendlichen mit (zugeschriebener) Flucht-/Migrationsgeschichte
fokussieren, miindet nicht allein in Projekten, die an vermeintlichen Defiziten der Schii-
ler_innen ansetzen und diese zu kompensieren versuchen. So geben einige der Akteur in-
nen auch an, dass ihre Projekte den hier teilnehmenden Schiiler innen ermdglichen sol-
len, Diskriminierungserfahrungen zu artikulieren. Dies schildert die Vertreterin einer Ini-
tiative in Bezug auf ,,junge Ménner, die vermeintlich muslimisch aussehen wie folgt:

Und trotzdem ist es halt auch, dass ich glaube, dass junge Ménner, die vermeintlich muslimisch aus-
sehen, nochmal insbesondere auch im 6ffentlichen Raum Diskriminierung ausgesetzt sind. Und das
ist fiir uns auch ein Anliegen, dass eben auch aufzufangen, weil sie sich da eben auch oft sehr miss-
verstanden fiihlen oder benachteiligt fiihlen, sich ungerecht behandelt fiihlen. (I_3_264-267)

Die Akteurin stellt es hier als ein ,,Anliegen ihrer Initiative dar, Diskriminierungserfah-
rungen von Schiiler innen im ,,6ffentlichen Raum* ,,aufzufangen. Dabei betont sie im
weiteren Verlauf des Interviews, wie auch einige andere Initiativen, die eigene Migrati-
ons-, Flucht- und Rassismuserfahrung vieler der in ihrer Initiative engagierten Personen.
Die Thematisierung von Diskriminierung durch sie erleichtere es Schiiler innen, eigene
Erfahrungen von Diskriminierung anzusprechen und schaffe zudem Identifikationsmog-
lichkeiten, die in einem vielfach weifjen Lehrer innenkollegium oft fehlten: ,,Ne, das ist
schon auch was, was hier in der Arbeit wesentlich ist und wovon auch die Trainings le-
ben, dass wir eben in der Lage sind zu sagen: ,So war das bei mir. Ich hab‘, hatte das
Thema auch, das war schwierig, das war schwer*“ (I_3 301-303).

Schiiler_innen hinsichtlich der von ihnen erlebten Diskriminierung in Schule und Ge-
sellschaft ,,den Riicken zu stiarken® (I_3 250), verstehen viele der Bildungsakteur innen
jedoch auch als ein ambivalentes Handlungsfeld. Angesprochen wird die Gefahr, dass
iiber den Fokus auf ein diskriminierungssensibles Empowerment von Schiiler innen ,du-
Bere Umstinde‘ aus dem Blick geraten. Dies wird u.a. iiber kritische Reflexionen von An-
sdtzen der Resilienzforderung von ,gefliichteten Schiiler innen‘ zum Ausdruck gebracht:
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Falsch verstandene Resilienz kann auch dazu fiihren, dass man vielleicht das Umfeld dann nicht
mehr so hinterfragt, sondern verstérkt Probleme bei sich selbst sucht. Das ist glaub® ich die Gefahr
des Resilienz-Konzeptes, dass man sagt: ,Ey du kannst das schaffen. Und da sind Umsténde, die
dagegen sind. Kann man auch fragen, ne, ,warum sind da iiberhaupt Umsténde‘? (I 2 122-127)

Es kommt hier die Befiirchtung zum Ausdruck, dass die Arbeit gegen Diskriminierung als
etwas verstanden wird, das nicht primér bei der Schule und den hier handelnden Pidda-
gog_innen ansetzt, sondern bei den von Diskriminierung betroffenen Schiiler innen. So
konne sich mit der Zuschreibung von Handlungsméchtigkeit in Bezug auf eigene Diskri-
minierungserfahrungen im Rahmen zielgruppenfokussierter Bildungsarbeit auch eine
Form der Responsibilisierung der Schiiler _innen fiir (institutionelle) Diskriminierung ver-
binden. Dass die hier geduBerte Befiirchtung nicht unbegriindet ist, zeigt sich in gleich
mehreren Interviews in Form von Schilderungen von Situationen der Akteur innen, in
denen sie migrantisierte Schiiler innen aufrufen, sich von diskriminierenden Zuschrei-
bungen zu ,emanzipieren‘. So auch im folgenden Beispiel des Vertreters einer Bildungs-
initiative, der sich im Interview selbst als Person mit Diskriminierungserfahrung positio-
niert:

..um die Schiiler zu motivieren, dass ich denen sage: ,,Ey, mir wurde auch gesagt, aus mir wird
nichts®, weil es geht 50 Prozent der Schiiler so, die Lehrer sagen denen meistens: ,,Aus dir wird
nichts." Auch ganz krasse Sachen zum Thema Diskriminierung, was an Schulen so passiert. [...]
Und ich erwédhn deshalb diese Story, diesen Punkt bei mir, dass meine Lehrerin das gesagt hat, um
die Schiiler zu motivieren: ,,Ey ich hab‘ trotzdem weiter gemacht. Also hort nicht unbedingt auf eu-
re Lehrer, [...] hort nicht auf die, also ihr konnt alle Abitur machen.” (I_6_99-102)

Der Vertreter der Bildungsinitiative beschreibt hier, dass er Schiiler innen ,,motiviert",
sich von diskriminierenden Erfahrungen in der Schule nicht unterkriegen zu lassen und
»trotzdem weiter” zu machen. Dabei bindet er den Bildungserfolg an den Willen bzw. die
individuelle Stirke der des einzelnen Schiiler(s) in, sich von in Schule erfahrener Dis-
kriminierung abzugrenzen. Ein solches Empowerment in Form der Aktivierung von Schii-
ler innen, Diskriminierung quasi von selbst zu iiberwinden, kann nicht nur als Ausdruck
fehlender diskriminierungssensibler Professionalitéit interpretiert werden. Es verweist
auch auf die oben beschriebenen begrenzten Moglichkeiten der Initiativen, Verdnde-
rungsprozesse auf schulisch-institutioneller Ebene anzuschieben. Thr oft begrenzter Hand-
lungsspielraum in der Kooperation mit Schulen und die damit verbundene Fokussierung
auf migrantisierte Schiiler innen ermoglichen zwar, Rassismus und Diskriminierung zu
thematisieren und zu problematisieren, allerdings kaum institutionell zu bearbeiten, was
eine ,Privatisierung‘ der Bearbeitung von schulischer Diskriminierung nahelegt.

5 Fazit

Unsere ganze Arbeit wird begleitet von Spannungen, weil wir uns immer in einem Spannungsfeld
bewegen, egal, was wir machen... (I_3_4-5)

In diesem Beitrag wurden aus der Perspektive zivilgesellschaftlicher, im Kontext von
Flucht agierender Bildungsakteur innen verschiedene Spannungsverhiltnisse in der Ko-
operation mit Schulen im Hinblick auf eine Diskriminierungssensibilisierung dieser be-
schrieben. Die Analyse liefert nicht nur einen weiteren Beleg dafiir, ,,dass Freiwilligen-
gruppen hiufig eine ambivalente, sowohl durch Opposition als auch durch Zusammenar-
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beit geprigte Beziehung zu Behorden entwickeln®, und hier vor allem ,,die Ubernahme
origindr staatlicher Leistungen ein Streitpunkt® (Canat & Feischmidt, 2019, in Steiner et.
al., 2020, S. 31) darstellt. Gezeigt wurde auch, dass sich die Moglichkeiten der kooperati-
ven Bearbeitung von schulischen Diskriminierungsverhéltnissen aufgrund (fehlender) be-
hordlicher Vorgaben, machtvoller gesellschaftlicher Integrations- und Zugehorigkeitsdis-
kurse sowie schulischer Routinen als begrenzt erweisen. Dariiber schreibt sich u.a. eine
Defizitperspektive auf migrantisierte Kinder in das Kooperationsverhiltnis von Schulen
und Bildungsinitiativen ein, die einem weiteren essentialisierenden Othering von Schii-
ler_innen mit (zugeschriebener) Flucht-/Migrationsgeschichte Vorschub leistet.

Dabei zeigen die hier in den Blick genommenen auBerschulischen Bildungsak-
teur_innen einerseits ein hohes Problembewusstsein bzgl. Diskriminierung in der Schule;
sie versuchen Handlungsspielriume auszuloten sowie Strategien zu entwickeln, um die
Reflexion iiber und Adressierung von Diskriminierungsverhiltnissen in der Schule anzu-
regen. Andererseits wird iiber die Analyse auch deutlich, dass die Bildungsinitiativen un-
terschiedlich in die von ihnen kritisierten migrationsgesellschaftlichen Verhiltnisse ver-
strickt sind. Dies flihrt zu ambivalenten (Selbst-)Positionierungen der Akteur innen im
Rahmen ihrer Kooperationen mit Schulen. Diese driicken sich, wie oben beschrieben, u.a.
in einer (ungewollten) Stirkung eines (mehrheits-)gesellschaftlichen Integrationspara-
digmas durch die vermeintliche Antizipation behordlicher Forderlogiken aus, oder gar
durch die Tendenz einer Dethematisierung von institutioneller Diskriminierung durch ei-
ne primdr individualisierende Bearbeitung der Diskriminierungserfahrungen von Schii-
ler_innen. Die vielfach starke Kritik der Akteur innen, die sich vor allem an die in Schu-
len tdtigen Lehrkrifte richtet, miindet z.T. in Abgrenzungsversuchen vom ,System Schu-
le‘, die sich wiederum negativ auf das Kooperationsverhéltnis auswirken und dem Ziel
einer diskriminierungskritischen Schulentwicklung entgegenlaufen kdnnen.

Um die neu im Kontext von Flucht entstandenen und entstehenden Kooperationsver-
hiltnisse weiter in ihren Auswirkungen auf von Diskriminierung betroffene Schii-
ler_innen zu beleuchten, bedarf es zusétzlicher Untersuchungen, die auch die Perspektive
von Lehrkréften, Schulleitungen, behdrdlichen Akteur innen und nicht zuletzt der Kinder
und Jugendlichen in den Blick nehmen. Die hier dargestellten Analyseergebnisse zeigen
jedoch bereits, dass eine ,,diskriminierungskritische Kompetenz* von schulischen und au-
Berschulischen Akteur innen nicht einfach einen ,,gelingenden Umgang mit Differenz*
beschreibt (Foitzik et al., 2018, S. 260), sondern vielmehr ein Handeln in migrationsge-
sellschaftlichen Spannungsverhiltnissen. Ein solches Verstindnis setzt ,,eine Kultur® vo-
raus, in der alle Beteiligten schulischer Kooperationen mit Unsicherheiten und Ambiva-
lenzen ,,umgehen lernen und dadurch ihre Handlungsféhigkeit erweitern” (Foitzik et al.,
S. 260). Hierfiir braucht es mehr Ressourcen und Réume, um ein gemeinsames Problem-
und Handlungsbewusstsein im Sinne einer diskriminierungssensiblen Schulentwicklung
und hierauf bezogene machtsensible Partner innenschaften zu entwickeln. Im Rahmen
dieser solle es auch mdglich sein, Diskriminierungsmechanismen auf politisch-behord-
licher Ebene zu identifizieren und anzusprechen und somit ein Handeln (auch) auf ande-
ren Ebenen als im Bereich des zivilgesellschaftlichen Engagements einzufordern, das fiir
die Entwicklung diskriminierungssensibler Schulen nétig ist.
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Anmerkungen

1 Mein herzlicher Dank gilt den anonymen Gutachter innen sowie den Herausgeberinnen dieser
Schwerpunktausgabe fiir ihre hilfreichen Kommentare und Anregungen zu diesem Beitrag.

2 Um den Konstruktionscharakter ungleichheitsrelevanter Kategorien wie ,mit Migrationshinter-
grund® oder ,Gefliichtete* zu betonen, setze ich diese hier und im Folgenden in einfache An- und
Abfithrungszeichen.

3 Laut einer 2017 vom Deutschen Jugendinstitut durchgefiihrten Befragung von Schulleitungen der
Sekundarstufe I kooperieren gut die Hilfte der in die Untersuchung einbezogenen Schulen mit
,Flichtlingsinitiativen® (Steiner et al., 2020, S. 4).

4 Unter einer zivilgesellschaftlichen Initiative verstehe ich eine ,,freiwillige Vereinigung®, in deren
Rahmen sich biirgerschaftliches Engagement entfaltet und deren ,,Ziele und Zwecke sich auf all-
gemeingesellschaftliche Probleme, aber auch auf Anliegen und Bediirfnisse spezieller Gruppen‘ be-
ziehen (Netzwerk Stiftungen und Bildung, 0.J.).

5 Unter Diskriminierung verstehe ich individuelle, staatlich-institutionelle sowie gesellschaftlich-dis-
kursive Praktiken der Herabsetzung, Benachteiligung und Ausgrenzung von (konstruierten) gesell-
schaftliche Gruppen und/oder einzelnen Angehdrigen dieser (Gomolla, 2016). Dabei sind es viel-
fach weitgehend normalisierte kategoriale Unterscheidungen, iiber die bestimmte soziale Gruppen
nicht nur als ,anders‘ markiert, sondern auch ihr Status als gleichwertige und gleichberechtigte Ge-
sellschaftsmitglieder bestritten und so eine (systematische) Benachteiligung begriindet und gerecht-
fertigt wird.
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Freier Beitrag

~Allein zu sein, davor habe ich am meisten Angst”
— Die Bedeutung von Sozialen Netzwerken im
Leaving Care

Manuel Theile

Zusammenfassung

Besonders bei Kindern und Jugendlichen, die unter schwierigen Bedingungen aufwachsen, besteht die Ge-
fahr, dass sie iiber wenige soziale Ressourcen verfiigen. Die Beziehungen sind z.T. sehr stark belastet und
von Diskontinuitéiten im Lebenslauf geprigt. In dem Beitrag stehen Soziale Netzwerke im Ubergang aus der
Heimerziehung im Mittelpunkt. Welche sozialen Beziehungen haben Jugendliche und junge Erwachsene im
Ubergang aus der Heimerziehung? Kénnen sie auf ein (unterstiitzendes) Netzwerk bauen? Oder droht Care
Leavern eine soziale Isolation und Exklusion? Diese Fragen sollen in diesem Beitrag erdrtert und diskutiert
werden. Hierzu werden u.a. ausgewéhlte Ergebnisse eines qualitativen Forschungsprojektes, in dem junge
Menschen im Ubergang aus der Heimerziehung zu Wort kommen, dargestellt.

Schlagwdirter: Soziale Netzwerke, Beziehungen, Heimerziehung, Leaving Care, Care Leaver, Ubergang

“My biggest fear is being alone” — The importance of social networks in Leaving Care

Abstract

Children and young people growing up under difficult conditions are particularly exposed to the risk of
having few social resources. Relationships can be troubled and characterized by discontinuities in the life
course. This article focuses on the impact of social networks in the transition from residential care. What
social relationships do young adults have in the transition from residential care? Can they count on a
(supportive) network? Or is there a high risk of social isolation and exclusion? These questions will be
discussed in this paper, presenting selected results of a qualitative research project in which young peo-
ple in transition from residential care have their say.

Keywords: Social Networks, relationship, residential care, Leaving Care, Care Leaver, transition

1 EinfUhrung: Soziale Netzwerke

Soziale Netzwerke im Sinne von Beziehungen spielen im Laufe eines Lebens eine zentra-
le Rolle. In unterschiedlichen Wissenschaften, wie der Anthropologie, Kommunikations-
forschung, Organisationsforschung, Informatik, Soziologie, Psychologie, Sozialen Arbeit,
kommt Sozialen Netzwerken immer mehr Bedeutung zu, sodass, darauf weist auch Steg-
bauer (2017)1 hin, die Definition, was Soziale Netzwerke liberhaupt sind, innerhalb von
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Disziplinen unterschiedlich sein kann. Soziale Netzwerke meinen unterschiedliche dyna-
mische Beziehungsgeflechte von Menschen untereinander in ihrem sozialen Feld. Die so-
zialen Bezichungen konnen hierbei in ihrer Struktur, Qualitdt, Norm und Funktion unter-
schieden werden (z.B. GroBe, Nihe, Distanz, Intensitét, Stiarke/Schwiche, Erreichbarkeit,
Dichte, Uniplexitit/Multiplexitdt, Dauer, Gegenseitigkeit). ,,[DJiese Verkniipfungen im
Einzelnen oder als Muster [kdnnen] dazu dienen [...], Erleben und Verhalten des oder der
Verkniipften zu analysieren und zu interpretieren” (Nestmann & Wehner, 2008, S. 11).
Auf das Erleben wird in der in diesem Beitrag vorgestellten Studie ein Fokus gelegt (siche
Kapitel 5 ,Soziale Netzwerke im Ubergang aus der Heimerziehung®).

Es existiert u.a. aufgrund der jungen Geschichte der Netzwerkforschung und z.T. ver-
schiedener Entwicklungslinien in den Disziplinen — z.B. in Hinsicht auf qualitative und
quantitative Methoden — nicht die Theorie Sozialer Netzwerke. Vielmehr findet die Netz-
werkforschung ,,vielfach erst jetzt Anschluss an bereits vorhandene Theoriestrange. Zahl-
reiche Verbindungen, die moglich wéren, sind noch nicht erkannt und bei weitem noch
nicht ausgearbeitet™ (Stegbauer & HéuBling, 2010, S. 237). So konnen Verbindungslinien
z.B. zu Elias‘ Figurationsansatz (Elias, 2006), zur Systemtheorie (Zwicker-Pelzer, 2019)
oder auch zum Ansatz der Lebensweltorientierung (Thiersch, 2005) gezogen werden.

Zahlreiche Forschungen belegen positive Wirkungen einer Eingebundenheit in ein
Soziales Netzwerk. So halten auch Kupfer und Nestmann (2016) fest, dass

[fliinfzig Jahre soziale Netzwerk- und Unterstiitzungsforschung [...] keinerlei Zweifel daran [las-
sen], dass soziale Unterstiitzung durch ein Netzwerk personlicher Bindungen und Beziechungen ei-
nen erheblichen Anteil daran hat, dass wir gesund sind und bleiben, ob wir Belastungen und Krisen
meistern und bewiltigen, ob es uns gut geht, wir uns wohlfiihlen und zufrieden sind. (S. 95-96)

Soziale Netzwerke sind ,,Begleitschutz und Stresspuffer im Leben und konnen ,,gerade in
spannungs- und konfliktreichen Lebensiibergidngen, die Kindheit und Jugendalter reich-
lich bereithalten* (Nestmann & Wehner, 2008, S. 26, Hervorh. im Orig.), eine Ressource
darstellen. Der Aufbau von Sozialen Netzwerken stellt eine zentrale Entwicklungsaufgabe
im Jugendalter dar. Auch Wolf (2012) unterstreicht die Bedeutung von Sozialen Bezie-
hungen im Kontext (s)einer Belastungs-Ressourcen-Balance. Neben materiellen Ressour-
cen, Bildungsressourcen, Anerkennung, Prestige konnen auch Beziehungsressourcen als
zentrale Ressourcen in einem Leben gelten:

Soziale Kontakte und Netzwerke — insbesondere Bezichungen zu Gleichaltrigen wie enge Freund-
schaften, Schul- und Spielkameradschaften — spielen fiir die Entwicklung von Kindern eine wichtige
Rolle. [...] Dabei konnten positiv erlebte soziale Kontakte und unterstiitzende Netzwerke eine wich-
tige Funktion bei der Bewiltigung benachteiligter Lebenslagen spielen. (Wolf, 2012, S. 101)

Antonucci (2001) und Kahn beschreiben Soziale Netzwerkbeziehungen im Lebenslauf
mit dem Bild eines ,convoy*, der sich mit Geburt eines Menschen in Bewegung setzt. Im
Laufe eines Lebens wichst der Konvoi an, manche Menschen verlassen den Konvoi, an-
dere kommen hinzu. Wéhrend z.B. in der frithen Kindheit oftmals ein Fokus auf familidre
Beziehungen liegt, erweitert sich dieser im Laufe eines Lebens, etwa durch Peers, Schule,
Partnerschaft usw.

Auch in Praxis und Forschung der Sozialen Arbeit findet eine Netzwerkorientierung
zunehmend eine wichtigere Bedeutung, z.B. in Arbeitsfeldern wie Beratung, Kinder-
schutz, Suchthilfe, Krisenmanagement, Sozialpsychiatrie, gerontopsychiatrische Tages-
statten, Strafvollzug, Altenhilfe (Fischer & Kosellek, 2013; Rohrle et al., 1998; Schonig
& Motzke, 2016) — und eben auch in der Heimerziehung.
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Junge Menschen, die in Formen der stationdren Erziehungshilfe aufwachsen, haben
u.a. in Bezug auf den Aufbau und Erhalt ihrer Sozialen Netzwerke besondere Herausfor-
derungen zu bewiltigen. Dies soll in diesem Beitrag mit einem Fokus auf Leaving Care
ndher beleuchtet werden. Zundchst wird auf die Situation von Kindern und Jugendlichen
in der Heimerziehung mit einem Blick auf Beziehungen eingegangen, bevor Forschungs-
einblicke zu Beziehungen in der Heimerziehung gegeben werden. ,Leaving Care und Be-
ziehungen® und ,Soziale Netzwerke im Ubergang aus der Heimerziehung* stehen dann im
Folgenden im Mittelpunkt. AbschlieBend erfolgen eine Diskussion und ein Ausblick in
Bezug auf eine mogliche Netzwerkarbeit in der Praxis.

2 Situation von Kindern und Jugendlichen in der Heimerziehung:
Ein Blick auf Beziehungen

Kinder und Jugendliche in Formen der stationdren Kinder- und Jugendhilfe haben in ih-
rem Leben oftmals mitunter negative — ggf. traumatisierende — Beziehungserfahrungen
gemacht. Die Beziehungen konnen z.T. sehr stark belastet und von Diskontinuititen ge-
pragt sein, z.B. durch Trennung der Eltern, Gewalterfahrungen, Kindeswohlgefdhrdun-
gen, psychische Erkrankungen, Trennung von Geschwistern, Flucht, Umziige und Schul-
wechsel (Theile, 2015, 2020). So weist bereits die Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und
Jugendhilfe (AGJ) darauf hin, dass ,,im Gegensatz zu Kindern, die in ihren Herkunftsfa-
milien aufwachsen, [...] viele dieser Jugendlichen und jungen Erwachsenen jedoch iiber
weniger stabile private Netzwerke und geringere materielle Ressourcen® verfligen (AGJ,
2014, S. 1). Soziale Netzwerke — darauf weisen Studien zur Ungleichheitsforschung hin —
stehen mitunter in einem Zusammenhang mit der sozialen Schichtzugehorigkeit (Mewes,
2010). Angehdrige unterer sozialer Schichten weisen eine kleinere Anzahl von Netzwerk-
partner*innen auf. Dies birgt eine Exklusionsgefahr und kann etwa bei Krisen zu einer
sozialen Isolation fiihren. So spricht Mewes mit Verweis auf Bohn von einer ,,doppelten
Exklusion*:

[W]eil mit niedriger Bildung und niedrigem Status einerseits ein erhéhtes Risiko der Desintegration
in den Arbeitsmarkt und den damit verbundenen typischen Folgen (z.B. Armut, soziale Deprivation)
einhergeht. Andererseits benétigt gerade diese gesellschaftliche Gruppe ein besonders hohes Maf} an
informeller sozialer Unterstiitzung. (Mewes, 2010, S. 208)

Auch Wolf (2012) beschreibt u.a. sozialen Ausschluss von Familien als eine mogliche
Folge von Armut. Mit Blick auf statistische Daten der Heimerziehung verschérft sich die-
ses Bild. Junge Menschen in der Heimerziehung wachsen oftmals in prekédren Lebensla-
gen auf und Adressat*innen der Heimerziehung sind mitunter ,,armutsgefahrdet” (Tabel,
2020, S. 36). So waren mehr als die Hélfte der Familien bei Hilfebeginn im Jahr 2018 auf
Transferleistungen angewiesen. Tabel (2020) hilt fest, dass ,,diese Angaben [...] Hinwei-
se zur Inanspruchnahme von erzicherischen Hilfen durch Familien, die zumindest von
Armut bedroht sind, [liefern]* (S. 41). Auch Mangold und Schréer (2014) betonen mit
Verweis auf internationale Studien, dass junge Erwachsene, die eine Zeit lang in der Kin-
der- und Jugendhilfe betreut wurden, ,,strukturell hdufiger von Armut betroffen [sind] als
ihre Peers* (S. 435).

Im Zusammenhang von Peerbeziechungen weist Siebholz (2016) mit Bezug zu einer
Studie von Ridge und Millar (2000) darauf hin, ,,dass die Heimunterbringung die Kinder
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darin hemmte oder sogar davon abhielt, ihr eigenes Freundschaftsnetzwerk aufzubauen
und zu pflegen* (Siebholz, 2016, S. 449). Auch Faltermeier (2019) stellt in seiner Studie,
in der er 16 Fallstudien von Eltern, deren Kinder fremduntergebracht sind bzw. waren,
mit Hilfe narrativer Interviews rekonstruiert, einen Mangel an Unterstiitzung der Familien
durch stabile Netzwerke fest:

Wie wir in der tiberwiegenden Mehrzahl der Fallstudien feststellen konnten, verfiigen die meisten Pro-
bandinnen heute wie damals kaum {iiber zuverlédssige informelle sozialhelfende Netzwerke wie Ver-
wandte, Freunde, Bekannte oder Nachbarn etc., mit denen ein vertrauensvoller Austausch iiber All-
tagsprobleme moglich (gewesen) wire [...] Es sind also keine ,signifikant Anderen® verfiigbar, die mit
Rat und Tipps zu mehr Handlungssicherheit beitragen konnten. (Faltermeier, 2019, S. 124-125)

Im Kontext von Kindern psychisch erkrankter Eltern z.B. weisen auch Lenz und Wie-
gand-Grefe (2017) ein Beziehungsnetz als zentralen Resilienzfaktor und protektiven Fak-
tor aus. Sie beschreiben besonders gute Entwicklungsmoglichkeiten von Kindern psy-
chisch erkrankter Eltern, ,,wenn sie und ihre erkrankten Eltern sich auf tragfahige und Si-
cherheit vermittelnde Beziehungen stiitzen konnen, das heifit auf Bezichungen, die emoti-
onal, kognitiv und im praktischen Handeln unterstiitzende Funktionen erfiillen kdnnen
und in denen gleichermaBen Bindung wie auch Eigenstindigkeit ermdglicht werden®
(Lenz & Wiegand-Grefe, 2017, S. 36).

Es wird hier also ein Dilemma deutlich: Auf der einen Seite brauchen Menschen und
Familien unterstiitzende Netzwerke und Forschungen belegen positive Wirkungen einer
Eingebundenheit in Soziale Netzwerke, auf der anderen Seite verfiigen Menschen in her-
ausfordernden Lebenslagen, wie Armut, psychische Erkrankungen etc. — also in Lebens-
lagen, in denen unterstiitzende Menschen besonders wichtig wéren — iiber instabile, weni-
ge oder keine sozialen Netzwerkressourcen.

Mit Einzug — und auch mit Auszug — in bzw. aus der Heimerziehung findet eine deut-
liche Veranderung der sozialen Beziehungen von Kindern und deren Familien statt. So
konnen Ein- und Ausziige aus Formen der stationdren Erziehungshilfe als kritische Le-
bensereignisse und Wendepunkte angesehen werden, in denen u.a. das Passungsgefiige
einer Person mit der Umwelt verloren geht (Filipp & Aymanns, 2010; Elder, 1998; Lam-
bers, 1996; Wolf, 2020). Beziechungen verdndern sich, brechen ab, andere Beziehungen
bzw. zunéchst einmal fremde Menschen kommen hinzu — dies gilt fiir Kinder und Eltern,
Geschwister usw. Bereits Freigang beschrieb in den 1980er Jahren Heimeinweisungen
und -entlassungen als Wendepunkte: ,,Heimunterbringung oder -verlegung bedeutet einen
Wechsel der Lebenswelt, Trennung von Bezugspersonen, wirft so die Frage auf: ,Wer bin
ich ohne euch?*“ (Freigang, 1986, S. 26). Er macht hier bereits auf die Bedeutung des
Themas dieses Beitrages aufmerksam.

3 Forschungseinblicke zu Beziehungen in der Heimerziehung

In der Heimerziehungsforschung wurden und werden immer wieder ganz spezifische Be-
ziehungsgeflechte von Kindern und Jugendlichen in der Heimerziehung in den Blick ge-
nommen, wie Familienarbeit (vgl. Gies et al., 2016; Moos & Schmutz, 2006), Arbeitsbe-
ziehungen mit Eltern in den Erziehungshilfen (Kongeter, 2009), Geschwisterbeziehungen
(Petri et al., 2012; Schrapper & Hinterwélder, 2019; Sting, 2014), Peerbezichungen und
Beziehungen der Bewohner*innen untereinander (Domann, 2020; Siebholz, 2016) oder
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auch die Beziehungsgestaltung zwischen Pddagog*innen und Bewohner*innen (Gahleit-
ner, 2011; Wolf, 1999). In den Veré6ffentlichungen wird u.a. die Wichtigkeit dieser Be-
ziehungen betont. So gilt inzwischen die Eltern- bzw. Familienarbeit und die Bedeutung
dieser Beziehungen als unumstritten. Schrapper und Hinterwélder (2019) betonen u.a. die
Bedeutung von Geschwisterbeziehungen in den stationdren Erziehungshilfen: ,,Geschwis-
terbeziehungen nehmen in den menschlichen Beziehungen eine spezifische Stellung ein.
Sie entstehen qua Geburt und sind auch bei Kontaktabbriichen lebenslang unaufldsbar.
Sie sind mit die ldngsten sozialen Beziehungen im Leben von Menschen iiberhaupt und
ermdglichen ihnen sehr dauerhafte soziale Erfahrungen® (S. 6). Auf die Bedeutung und
Wichtigkeit einer guten Beziehung zwischen Erzieher*in und Kind bzw. Jugendlichen in
der Heimerziehung macht z.B. Gahleitner (2011) aufmerksam und beschreibt mit einem
trauma- und beziehungssensiblen Blick anhand einiger Fallbeispiele die ,,Beziehung als
Schliisselfaktor* (S. 18): ,,Bindungs- und Beziehungsprozesse entfalten ihre Wirksamkeit
in stationdren Settings [...] nicht durch eine isolierte Einzelbeziehung zu einer Person al-
leine, sondern innerhalb eines sozialen Netzwerkes, sowohl im unmittelbaren Umfeld als
auch dariiber hinaus (Gahleitner, 2011, S. 56). Auch Forschungen, in denen Bezichungen
nicht explizit im Erkenntnisinteresse standen, verweisen auf die Bedeutung von Bezie-
hungen und sozialen Ressourcen, z.B. im Kontext von ,Abbriiche[n] in den stationéren
Erziehungshilfen‘ (Tornow et al., 2012). Gesamtnetzwerke von Kindern und Jugendlichen
in der Heimerziehung standen in Studien von Nestmann und seinem Team (2008) im Mit-
telpunkt. ,Netzwerke von Kinderdorffamilien im urbanen Raum‘ nahmen Straus et al.
(2011) in den Blick.

4 Leaving Care und Beziehungen

Die Phase des Leaving Care gewinnt in den letzten Jahren in Politik, Wissenschaft und
Praxis sowohl national als auch international immer mehr an Bedeutung (Hiles et al.,
2013; Kongeter et al., 2012; Marion et al., 2017; Peters & Zeller, 2020; Sievers et al.,
2015). Junge Menschen, die die stationdre Erziehungshilfe verlassen, stehen in dem
Ubergang zahlreichen Herausforderungen gegeniiber. Das sind zum einen Aufgaben und
Herausforderungen, die alle Menschen zu bewiltigen haben, etwa den Ubergang von Ju-
gend zum Erwachsenensein im Kontext einer Entgrenzung der Lebensphase Jugend (Hur-
relmann, 1999; Schroer, 2013, 2016; Schroer et al., 2013), Identitdtsentwicklung, das Zu-
rechtkommen in der eigenen Wohnung, Entwicklung einer (beruflichen) Perspektive
uvm., zum anderen konnen dies aber auch spezifische Herausforderungen sein, vor denen
besonders junge Menschen stehen, die in Formen der stationdren Kinder- und Jugendhilfe
aufwachsen bzw. aufgewachsen sind, z.B. (ggf. friihzeitige) Beendigung der Hilfe, prekéa-
re Lebenssituation, instabiles oder auch fehlendes Unterstiitzungsnetzwerk, Stigmatisie-
rungserfahrungen, Ablésung von professionellen Beziehungen, biografische Belastungen.

So weisen Studien darauf hin, dass Adressat/inn/en der Heimerziehung diese Einrichtungen meist
mit bereits 16-18 Jahren verlassen (miissen), wihrend ihre Peers als Folge der verlidngerten Uber-
gangsphase im Schnitt deutlich ldnger zu Hause wohnen bleiben (vgl. Stein 2006b). Leaving Care
kann demnach als eine Statuspassage im Lebenslauf gesehen werden, in der ein beschleunigter
Ubergang ins Erwachsenenleben institutionalisiert und damit den jungen Erwachsenen aufoktroyiert
wird. (Kongeter et al., 2012, S. 264)
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Mit Blick auf statistische Daten (Eurostat, 2020) wird die Diskrepanz zu jungen Men-
schen, die nicht in Formen der Fremdunterbringung aufwachsen, noch einmal deutlicher.
So lag das Durchschnittsalter bei Auszug aus dem Elternhaus in Deutschland im Jahr
2019 bei 23,7 Jahren (Frauen 22,9 / Méanner 24,4). Auf die Bedeutung dieser Lebensphase
und damit auf die Bedeutung von Hilfen fiir junge Volljahrige macht auch Wiesner be-
reits 2006 aufmerksam:

Hilfen fiir junge Volljéhrige werden in einer besonders kritischen Lebensphase junger Menschen
gewihrt und haben deshalb eine zentrale, praventive Funktion fiir die weitere Lebensbewiltigung.
Ihr rechtzeitiger Einsatz kann dariiber entscheiden, ob ihnen der Einstieg in die Erwachsenengesell-
schaft mit ihren zunehmenden Anforderungen gelingt, oder ob sie an diesen Anforderungen schei-
tern und in Perspektivlosigkeit, Zukunftsangst, Dauerarbeitslosigkeit und Abhingigkeit von Sozial-
hilfe, in Subkulturen, Kriminalitit, Drogenmilieu und Prostitution abrutschen. (S. 727)

Neben einer gesicherten Wohnsituation, Bildungschancen, psychischer und physischer
Gesundheit, alltagspraktischen Kompetenzen werden in nationalen und internationalen
Studien auch und besonders soziale Beziehungen als ein Schliisselfaktor fiir einen gelin-
genden Ubergang herausgestellt (Sievers et al., 2015).

Der Ubergang [...] verliuft dann besonders positiv, wenn Care Leaver erstens Stabilitit und Konti-
nuitdt im Hilfesystem und in ihren sozialen Beziehungen vorfinden [...] und zweitens die Gelegen-
heit erhalten, wihrend des Ubergangsprozesses auf fiir sie wichtige Wegbegleiter innen zuriickgrei-
fen zu kdnnen. (Sievers et al., 2015, S. 166)

Auch internationale Studien verweisen auf die Bedeutung von Sozialen Beziehungen von
Care Leavern. In einer kanadischen Studie, in der 66 Interviews mit Care Leavern im Mit-
telpunkt standen, wird die Bedeutung von sozialen Beziehungen unterstrichen. Zum einen
wird hier auf die Gefahr der Isolation, zum anderen auf die hohe Relevanz von professio-
nellen Beziehungen aufmerksam gemacht (Marion et al., 2017). Auch in weiteren Lan-
dern, wie z.B. in Ghana (Frimpong-Manso, 2017), England (Stein, 2008; Wade, 2008), Is-
rael (Melkman & Benbenishty, 2018; Sulimani-Aidan, 2020), Osterreich (Sting et al.,
2018), Schweden (Hojer & Sjoblom, 2014) stehen Themen von Care Leavern mehr und
mehr im Mittelpunkt von Forschungen. So betont Stein (2008) mit Blick auf internatio-
nale Forschungen: ,,International research has shown that care leavers as a group are like-
ly to be among the most socially excluded young people in society” (S. 42). Auch Hojer
und Sjoblom (2014) halten mit Verweis auf weitere Studien fest: ,,A growing body of in-
ternational research shows that young care leavers have a high risk of social exclusion
since they often have to make the transition from care to adulthood alone, and over a
much shorter period of time than their peers without care experiences” (S. 71). So konsta-
tieren auch Sievers, Thomas und Zeller (2015), dass ein ,,,erfolgreiche[r]* Ubergang ins
Erwachsenenleben vielmehr als ein[en] ,Ubergang im Kontext von sozialen Beziehun-
gen‘* gedacht werden muss (S. 167). Die Bedeutung des Ubergangs unterstreichen auch
Schréer et al. (2013):

Die Bewiltigungsperspektive verweist darauf, dass es beim Thema der Ubergéinge immer um mehr
geht, etwa um die Gestaltung sozialer Ordnungen, um die Bedeutung gesellschaftlicher Diskurse,
um soziale Ein- und Ausschlussprozesse, um die Reproduktion sozialer Ungleichheit, um Hand-
lungsfahigkeit und die Frage sozialer Integration. (S. 15-16; siehe auch Bohnisch et al., 2009; Boh-
nisch, 2017)
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Auch Forschungen aus dem Bereich der Pflegekinderhilfe verweisen sowohl auf die Be-
deutung einer Einbindung in ein Soziales Netzwerk — auch iiber die Hilfe hinaus — als
auch auf ein Fehlen eines unterstiitzenden Netzwerkes (Ehlke, 2020; Reimer & Petri,
2017; Wolf, 2015). Im Sinne eines ,Doing familiy* wird in der Studie von Ehlke (2015)
z.B. deutlich, dass zum einen ,,Pflegefamilien, Partner und Vorgesetzte [...] auf verschie-
denen Ebenen der Unterstiitzung (insbesondere emotional und praktisch) [...] hilfreich
wahrend und nach dem Leaving-Care-Prozess™ (S. 275) sein kdnnen und zum anderen
wurde allerdings bei allen, in der Untersuchung zugrunde liegenden Fallanalysen eine
fehlende bzw. geringe Unterstiitzung der Care Leaver herausgestellt. Auch im Rahmen
einer Befragung von Care Leavern in der Jugend- und Wohnungslosenhilfe betont Sievers
(2018) die Bedeutung von Beziehungen. 36 Care Leaver der Jugend- (19) und Wohnungs-
losenhilfe (17) kamen in dem Projekt durch sechs Einzelinterviews und sieben Gruppen-
diskussionen zu Wort. Die meisten der Befragten in der Untersuchung verfiigten iiber
keine ausgeprigten Sozialen Netzwerke. ,,Viele der Befragten in der Wohnungslosenhilfe
beschrieben Phasen in ithrem Leben, zum Beispiel nach einem Rauswurf aus der Einrich-
tung, in denen sie ohne jegliche Unterstiitzer oder Ankerpunkte vollkommen auf sich al-
lein gestellt waren® (Sievers, 2018, S. 39).

5 Soziale Netzwerke im Ubergang aus der Heimerziehung

»Allein zu sein, davor habe ich am meisten Angst*“ — ,Wen habe ich denn nach meinem
Auszug noch?‘ ,Zu wem kann ich gehen, wenn es mir schlecht geht?* ,Welche Menschen
sind — auch nach der Wohngruppe — wichtig und flir mich da? sind Fragen, die im
Leaving Care eine wichtige Rolle fiir die jungen Menschen spielen kénnen. Im Folgenden
werden nach einer Beschreibung des Untersuchungsdesigns Einblicke in einige Ergebnis-
se aus einem Projekt herausgestellt, in dem ,Soziale Netzwerke von Jugendlichen und
jungen Volljihrigen im Ubergang aus der Heimerziehung* im Mittelpunkt standen (Thei-
le, 2020). Die Forschungsfragen, die in der abgeschlossenen Dissertation bearbeitet wur-
den, waren:

— Wie sehen die Sozialen Netzwerke zur Zeit der Heimunterbringung und nach dem
Auszug aus? Welche Struktur, Qualitdt, Funktionen und Normen haben diese?

— Wie verdndern sich Soziale Netzwerkbeziehungen von Jugendlichen und jungen Voll-
jihrigen im Ubergang aus der Heimerziehung?

Im Fokus der Untersuchung standen die Erlebensperspektive und Wahrnehmungen junger
Menschen. So wurden mit sechs jungen Menschen im Alter zwischen 17 und 20 Jahren,
die in verschiedenen Formen der Heimerziehung lebten, vor und etwa sechs bis acht Mo-
nate nach ihrem Auszug aus der Heimerziehung Interviews gefiihrt. Methodisch wurden
qualitative Methoden trianguliert. Als eine ,,Unterstlitzung von qualitativen Interviews zu
Sozialbeziehungen* wurden u.a. egozentrierte Netzwerkkarten gemeinsam mit den jungen
Menschen erstellt (Fuhse, 2018, S. 143). So hélt z.B. auch Hollstein (2010) fest, dass qua-
litative Forschungsmethoden eine Bereicherung fiir die Netzwerkforschung darstellen, da
diese — bezugnehmend auf den theoretischen Teil dieses Beitrages — ,,Riickschliisse auf
die Handlungskontexte, Bedeutungszusammenhiinge, und Sinnbeziige der jeweiligen Au-
Berung zulassen® (S. 460). So wurden bei dem ersten Treffen — zum Zeitpunkt der Hei-
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merziehung — ein narratives Interview gefiihrt, ein Zeitstrahl iiber die Lebensgeschichte
sowie eine egozentrierte Netzwerkkarte — aufgeteilt in die Sektoren ,Familie‘, ,Freunde®,
,Schule/Beruf® und ,professionelle Helfer*innen‘ — mit der Software ,EasyNWK* (Pan-
tucek, 2012) erstellt. Bei dem zweiten Treffen — sechs bis acht Monate nach dem Auszug
aus der Heimerziehung und in der Wohnung des jungen Menschen — wurde ein narratives
Interview zum Erleben des Ubergangs gefiihrt sowie eine weitere Netzwerkkarte angefer-
tigt. Die egozentrierten Netzwerkkarten dienten im Forschungsprozess besonders der Vi-
sualisierung, Strukturierung und weiteren Erzéhlgenerierung (Fuhse, 2018; Straus, 2010).
Hierdurch wurden weitere Narrationen angeregt und die Netzwerkkarten konnten als zent-
rale Bestandteile und als eine Art ,Ordnungssystem® der Sozialen Beziehungen im Ge-
sprach und bei der spiteren Auswertung gesehen werden. So kann die Netzwerkkarte
auch als eine gute kooperative — dialogische — Forschungsmethode angesehen werden. In
solch einer Prozessorientierung und einer Verkniipfung zwischen retro- und prospektiver
Perspektive konnten die Wahrnehmungen und Sichtweisen der jungen Menschen — bei ei-
nem Ankniipfen an deren ,,natiirliche[n], alltdgliche[n] Lebenssituation* (Mayring, 1999,
S. 12) — herausgearbeitet werden. In der qualitativen (Netzwerk-) Forschung gibt es nicht
die eine Auswertungsmethode. So halten z.B. auch Herz, Peters und Truschkat (2015)
fest, dass ,,Studien, die sich eines qualitativen Zugangs zur Erhebung von sozialen Netz-
werken bedienen, immer noch vor der Herausforderung [stehen], ein konkretes methodi-
sches Vorgehen zur Analyse der Daten zu entwerfen® (S. 6). Vom Einzelfall ausgehend
wurde sich im Rahmen der Auswertung in dieser Untersuchung an dem themenzentriert-
komparativen Auswertungsverfahren nach Lenz (1986) und einer Modifikation von Wolf
(1999) orientiert. Die Interviews wurden mit einem Diktiergerét aufgenommen und detail-
liert transkribiert. Nach und nach wurden die fiinf Auswertungsschritte des themen-
zentriert-komparativen Auswertungsverfahrens am Einzelfall sowie pro Erhebungszeit-
punkt — vor und nach dem Auszug aus der Heimerziehung — bearbeitet und dann zusam-
mengefiihrt, sodass Verdnderungen in den Sozialen Netzwerken herausgearbeitet werden
konnten: (1) Kontrolle der Wortprotokolle, (2) Identifizieren von Themenkomplexen, (3)
Themenanalyse. Interviewpassagen wurden Themenkomplexen inklusiv zugeordnet und
analysiert. Eingebettet in die Lebensgeschichte und in das Erleben des Ubergangs waren
Themenkomplexe im Bereich der Sozialen Netzwerke: Familie, Freunde/Bekannte, Schu-
le/Beruf, Professionelle Helfer*innen; hierbei wurden dann Strukturen, Qualitdten und
Funktionen sowie Normen in bzw. von Sozialen Netzwerken herausgearbeitet und analy-
siert. Im Mittelpunkt der Analyse dieser Untersuchung standen so die Erziahlungen der In-
terviewpartner*innen; hierbei wurden die Netzwerkkarte und der Zeitstrahl als ,,,Dialog’
zwischen abgebildeter Struktur und der Beschreibung im Text* (Straus, 2010, S. 534) in
die Auswertung miteinbezogen, ergédnzt und verglichen. Die Auswertung der einzelnen
Themenkomplexe der Einzelfallanalysen wurden dann zusammenfassend dargestellt. Die
Einzelfallanalysen wurden in der weiteren Auswertung miteinander in Verbindung ge-
bracht und Unterschiede und Gemeinsamkeiten — (4) Grundmuster — in den Themenkom-
plexen herausgearbeitet. Auf Grundlage der Analyse und der vorfindbaren Kombinatio-
nen von Grundmustern (Lenz, 1986, S. 148-149) war es dann mdglich, ein Modell sowie
eine Typologie zu Verinderungen der Sozialen Netzwerke im Ubergang aus der Heimer-
ziehung zu entwickeln (5). Mit Hilfe des methodischen Designs konnten so insgesamt die
Bedeutung und Verdnderungen der Sozialen Netzwerke ganzheitlich — eingebettet in die
Lebensgeschichte und in das Erleben des Ubergangs — prozesshaft herausgearbeitet und
analysiert werden.
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Es werden im Folgenden Einblicke in Ergebnisse zu Sozialen Netzwerken von Ju-
gendlichen und jungen Volljahrigen im Ubergang aufgezeigt; hierbei wird sich auf drei
Themenbereiche fokussiert:

Bei den befragten Jugendlichen existierten kaum langjihrig-tragfihige, kontinuierlich
positive Beziehungen tiber den Lebenslauf hinweg.

Die Biographien der jungen Menschen waren briichig und von Umziigen, Diskontinui-
taten, z.T. von Konflikten und Gewalterfahrungen geprigt, was mitunter deutliche Aus-
wirkungen auf die sozialen Bezichungen hatte (z.B. Abbriiche). Die jungen Menschen
machten besonders in den Bereichen ,Familie‘, ,Freunde® und ,professionelle Helfer*in-
nen‘ wichtige Menschen aus:

Die familidren Beziehungen — besonders die zu Eltern — waren mitunter sehr belastet.
Wihrend die Kontakte zu Miittern bei den befragten jungen Menschen im Laufe des Le-
bens nie komplett abgebrochen waren, waren die leiblichen Viter unbekannt oder die Be-
ziehungen zu den leiblichen Vétern waren deutlich distanzierter oder sind abgebrochen.
So berichtet z.B. die 19-jahrige Jessica (Name anonymisiert), die mit 14 Jahren in eine
Wohngruppe gezogen ist:

»mein leiblichen Vater kannte ich gar nicht [...] wo ich 15 war &h habe ich gesagt ich will den mal
kennenlernen und dann haben wir [Jessica + BetreuerInnen] halt geguckt und so und dann wurd mir
das endlich mal ermédglicht“ (Theile, 2020, S. 197)

Besonders wichtige Menschen im familidren Bereich waren auch — falls vorhanden — Ge-
schwister, die sich u.a. in schwierigen Situationen unterstiitzten, vertrauten und zusam-
menhielten; hier wird — wie in weiteren Studien — die Bedeutung von Geschwisterbezie-
hungen von den Jugendlichen sehr hervorgehoben. Wenn Kontakt zu weiterer Verwandt-
schaft bestand — oftmals miitterlicherseits — konnten auch Grof3eltern, Tanten und Onkel
eine Ressource darstellen.

Wenn es vereinzelt Freund*innen oder auch einen Freundeskreis gab, war ihnen alle-
samt gemeinsam, dass diese — besonders bei bereits gemeinsam erlebten Ubergéingen im
Lebenslauf — zentrale Vertrauenspersonen und Unterstiitzer*innen der Jugendlichen — z.T.
mit familidren Funktionen — waren. Allerdings gab es in der Untersuchung auch Jugend-
liche, die keinen Freundeskreis hatten. So halt Jessica sowohl vor als auch nach ihrem Aus-
zug aus der Heimerziehung in Bezug auf Freundschaften fest: ,,NO hab ich nicht wirklich
was mal schreibt man sich mal nicht man sieht sich vielleicht mal mehr auch nicht* (Theile,
2020, S. 221). Von festen Freundschaften innerhalb der Heimerziehung unter den Bewoh-
ner*innen und auch iiber die Zeit der Fremdunterbringung hinaus wurde in der Untersu-
chung kaum berichtet.

Die Beziehungen zu Professionellen der Heimerziehung haben fiir einige Jugendliche
eine zentrale Bedeutung; die Wohngruppen sind fiir manche Jugendliche — so wie es Jes-
sica festhdlt — ein ,,Zuhause®. Erzieher*innen — besonders Bezugsbetreuer*innen — sind
hier fiir manche Jugendlichen die zentralsten Vertrauens- und Ansprechpersonen. Jessica
beschreibt beispielhaft riickblickend Merkmale der Beziehung zu ihrer Erzieherin:

»Sie [Amelie] [...] war gut fiir mich da die hat mich auch getrdstet wo David mit mir Schluss ge-
macht hat und so und &hm mit der konnte man auch viel machen und so auch reden fand ich schén
die war auch gerne so lass mal Mensch érgere [dich] nicht spielen oder so versuchen auch immer
dass man mit den Jugendlichen was macht und so (Theile, 2020, S. 230)
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Zur Zeit der Heimerziehung haben die Beziehungen zu den Fachkriften insgesamt zentrale,
verschiedene und vielféltige Funktionen und Qualititen. So sind diese Erzieher*innen, Be-
treuer*innen, Gespriachspartner*innen, Troster*innen, Mitspieler*innen, Freizeitgestal-
ter*innen, Nachhilfelehrer*innen, Unterstiitzer*innen bei der Verselbststindigung und bei
der Bewiltigung von Problemen, Frisor*innen, Vertraute, Alltagsgestalter*innen, Hel-
fer*innen beim Umzug und bei organisatorischen Angelegenheiten. Deutlich wird die zeit-
liche Befristung dieser Beziehungen. So wurden auch institutionelle Beziehungsmerkmale
deutlich, wie Dienstplanung, eine nicht durchgehende Erreichbarkeit, Arbeitsbeziehung,
Fluktuationen, Urlaub, etc. Mitarbeiter*innen der Jugenddmter wurden zwar u.a. als die —
z.T. méchtigen — (Mit-)Entscheider*innen fiir die Hilfebeendigung gesehen, spielten aber
dennoch fiir die Jugendlichen im Alltag keine grof3e Rolle.

Die Angst vor dem Alleinsein stellte fiir die Jugendlichen eine zentrale Belastung im
Ubergang aus der Heimerziehung dar.

In den Interviews wurde deutlich, dass das Thema des Alleinse"ins — wie in dem Zitat im
Titel schon deutlich wurde — mitunter ein groes Thema im Ubergang darstellen kann.
Auch in dem folgenden Zitat von Jessica wird dies exemplarisch deutlich:

»eigene Wohnung war fiir mich aber natiirlich erstmal nen Schock weil ich bin immer eine die will
halt nicht so ganz alleine sein wenn ich irgendwie in ner eigenen Wohnung bin dann fiihle ich mich
echt allein weil hier [Verselbststdndigungsbereich] hab ich ja wenigstens noch [...] Leute die ich
kenne die hier in meinem Haus rumschwirren mit denen ich irgendwie noch sagen kann okay wenn
du Bock hast kannst du zu mir kommen kénnen wir ja nen bisschen quatschen Fernseh gucken was
auch immer oder &hm oder ich geh hoch zu den Erziehern und sprech mit denen dann hab ich trotz-
dem noch Leute die irgendwie noch fiir mich da sind so in der Nihe wenn ich jetzt aber dann in
meine eigene Wohnung gehe bin ich dann immer so mh jetzt bin ich aber vollkommen allein* (Thei-
le, 2020, S. 199)

Wenn zur Zeit der Heimunterbringung der Fokus — ausschlieBlich — auf den Beziehungen
in der Heimerziehung lag, war das Soziale Netzwerk im Ubergang recht instabil. Viele
Netzwerkpersonen fielen im Ubergang weg. Wurde withrend der Zeit der Heimerziehung
kein stabiles Netzwerk mit Personen auflerhalb der Institution — etwa Freundeskreis, fami-
lidre Beziehungen — (wieder)aufgebaut, war die Angst vor dem Alleinsein umso grofer.
Es entstand so — auch vor dem Hintergrund der genannten moglichen vielfaltigen Funkti-
onen und Qualitdten der Beziechungen — eine gewisse Abhdngigkeit zu den Professionel-
len in der Heimerziehung. Die Gefahr einer Isolation und Exklusion nach dem Auszug
wurde deutlich erhoht und realer.

Die Grofe der Sozialen Netzwerke der befragten Jugendlichen war sowohl vor als auch
nach dem Auszug aus der Heimerziehung klein bis sehr klein. Bei den befragten Jugendli-
chen hat sich das Netzwerk verkleinert.

Im Ubergang fielen zahlreiche Beziehungen weg, manche Beziehungen verénderten sich,
manche kamen hinzu. Die GroB3e der Netzwerke zur Zeit der Heimerziehung lag zwischen
11 und 35 Personen. Im Ubergang aus der Heimerziehung fand bei den interviewten Ju-
gendlichen eine z.T. deutliche Reduzierung des Netzwerkes auf 4 bis 14 Menschen statt.
Neben der quantitativen Reduzierung sind — wie bei der Darstellung des Untersuchungs-
designs beschrieben — in dieser Untersuchung besonders die qualitativen Merkmale von
besonderer Bedeutung. Jessica unterstreicht die Bedeutung des Themas Soziale Netzwer-
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ke: ,,da denkst du dir dann auch so mh toll auf der einen Seite hast du jetzt deine eigene
Wohnung freust dich so yeah und dann so mh bist aber jetzt voll alone* (Theile, 2020, S.
200). Mit Auszug aus der Heimerziehung fiel der GrofBteil der Beziehungen zu Professio-
nellen Helfer*innen weg. Dies scheint mit Auszug aus der Heimerzichung zwar ein ,ge-
planter und vorhersehbarer Wegfall* der Bezichungen zu Professionellen Helfer*innen zu
sein — auf jeden Fall der ,Arbeitsbeziehungen® — allerdings bleiben die Betreuer*innen
z.T. emotional sehr wichtig. Vereinzelte professionelle Beziehungen konnten auch nach
dem Auszug und der Beendigung der Kinder- und Jugendhilfe eine Bedeutung fiir die Ju-
gendlichen haben — auch dann ohne rechtliche Grundlage. Nicht auszuschlieen ist es,
dass sich Netzwerke von Care Leavern im Ubergang aber auch erweitern; dies war in die-
ser Untersuchung aber nicht der Fall. Deutlich in der Studie wurde auch, dass die familii-
ren und, falls vorhanden, freundschaftlichen Beziehungen im Leaving Care z.T. deutlich
wichtiger wurden. Die Bedeutung von Familien auch nach der Heimerziechung wurde in
der Studie unterstrichen, sodass Soziale Netzwerke im Ubergang mitunter familifirer wur-
den. Eltern, besonders Miitter, Geschwister, Tanten, Onkel, Oma und Opa konnten — wie
oben erwdhnt — auch hier als eine Ressource herausgestellt werden. Es wurde u.a. eine
normative Bedeutung aus Perspektive der jungen Menschen sowohl zur Zeit der Heimun-
terbringung als auch dariiber hinaus sichtbar: ,Familie bleibt Familie‘: In diese Beziehun-
gen — auch bei Ubergriffen, Riickschligen, Verletzungen und Enttiuschungen — wird viel
Zeit und Energie aufgewendet, um diese (wieder)aufzubauen, zu pflegen und zu erhalten.

6 Diskussion und Ausblick

Auch wenn in diesem Beitrag nur einzelne Ergebnisse z.T. gerafft vorgestellt werden kon-
nen, wird die Bedeutung Sozialer Netzwerke im Allgemeinen und im Leaving Care im Be-
sonderen deutlich. Auf Grundlage der Fallanalysen wurden dann in der Untersuchung — wie
bei der Darstellung der Auswertungsmethode angemerkt — ein theoretisches Interdepen-
denzmodell — hier zeigt sich die Verbindung zwischen Sozialen Netzwerken und Elias® Fi-
gurationsansatz — sowie eine Typologie zur Verdnderung von Sozialen Netzwerken im
Ubergang aus der Heimerziehung entwickelt.

Netzwerkarbeit — auch der Aufbau von tragfdhigen Beziehungen auflerhalb der Wohn-
gruppe und iiber die Zeit der Unterbringung hinaus — kann weitere Ressourcen und Chancen
fiir die jungen Menschen er6ffnen und erméglichen. So schlagen auch Sievers, Thomas und
Zeller (2015) mit Verweis auf ein englisches Wortspiel vor — ,,from dependency to indepen-
dency* zu ,,from dependency to interdependency* — ,,dass man sich fiir die Gestaltung eines
erfolgreichen Ubergangs ins Erwachsenenleben von der Idee einer ,Entlassung in die
Selbststindigkeit 16sen und den ,erfolgreichen® Ubergang ins Erwachsenenleben vielmehr
als einen ,Ubergang im Kontext von sozialen Beziehungen® denken miisse* (S. 167). Dies
beinhaltet sowohl informelle Beziechungen, z.B. familidre und freundschaftliche Beziehun-
gen, als auch formale Netzwerke, wie Beratungsstellen, Vereine, etc. Verschiedene Initiati-
ven und Selbstorganisationen von und mit Care Leavern in den letzten Jahren unterstreichen
zum einen die Bedeutung von Sozialen Netzwerken im Ubergang und zum anderen tragen
diese gleichzeitig zu einer besseren Vernetzung bei.

Die Beachtung der Sozialen Netzwerke muss als ein zentraler Bestandteil der Hei-
merziehung und der Hilfeplanung — in Arbeitsfeldern der Sozialen Arbeit im Gesamten
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und dementsprechend bereits auch bei Hilfen vor der stationdren Kinder- und Jugendhilfe
(z.B. bei Beratungen, ambulanten Hilfen, etc.) — gesehen werden; die Beriicksichtigung
von Netzwerkarbeit in und die Erarbeitung von Konzepten ist notwendig. Dies sollte sich
auf den Hilfebeginn, -verlauf und auf die Beendigung der Hilfe beziehen. So konnten et-
wa (bereits) zu Beginn einer stationdren Hilfe und dann im weiteren Verlauf folgende
Fragen — z.B. auch mithilfe einer Netzwerkkarte — Beachtung finden: Welche Beziehun-
gen konnen aufrechterhalten werden? Welche Beziehungen sind besonders wichtig? Wel-
che Beziehungen stellen eine Ressource oder aber auch eine Belastung? dar? Die Bedeu-
tung einer konzeptionellen Verankerung von Sozialen Netzwerken in Ubergangskonzep-
ten heben auch Niisken und Lukasczyk (2019) hervor.

Die Ergebnisse der Untersuchung weisen des Weiteren — wie auch andere Studien —
auf die Bedeutung einer ganzheitlichen Familienarbeit sowie auf die mogliche Relevanz
familidrer Beziehungen nach der Heimerziehung hin. Hervorzuheben ist hierbei zum ei-
nen die hohe Bedeutung von Miittern, Geschwistern und weiteren Verwandten auf der ei-
nen sowie zum anderen die vergleichsweise geringe Bedeutung von Vitern auf der ande-
ren Seite (Huber, 2019; Sabla, 2009). Sind Viter (vielleicht immer noch) eine vernachlés-
sigte Ressource in den Erziehungshilfen? Des Weiteren ist die Frage ,Welche Freund-
schaften konnen erhalten und aufgebaut werden? — auch ggf. unter den Mitbewohner*in-
nen selbst — zentral. Auch die Bedeutung der Professionellen in der Heimerziehung wird
deutlich. Die Untersuchung unterstreicht somit zum einen insgesamt die Bedeutung von
gelingender Beziehungsarbeit zwischen Jugendlichen und Fachkréften — eben ,Soziale
Arbeit als Beziehungsprofession® (Gahleitner, 2017) — zum anderen wird aber auch die
Frage nach einer Beziechungsgestaltung und/oder Ablésung bei Beendigung der Hilfe
deutlich (— Muss eigentlich mit Hilfebeendigung auch ein Beziehungsabbruch erfolgen?).
So hilt auch Thomas (2017) fest, dass ,,[dJem Fokus auf den Beziehungsaufbau zu Be-
ginn einer Hilfe [...] kein vergleichbarer fachlicher Diskurs {iber die Situation des Hilfe-
endes und die Gestaltung von Abldseprozessen aus padagogischen Beziehungen [...] ge-
geniiber” (S. 147) steht.

Die Vernachldssigung der Perspektive auf Soziale Netzwerke von jungen Menschen
in der Hilfe wiirde eine soziale Exklusion und Isolation beférdern sowie eine selbstbe-
stimmte Teilhabe und positive Entwicklungen des jungen Menschen erschweren, blockie-
ren oder auch verhindern. Umso wichtiger ist es, eine Netzwerkorientierung und -arbeit —
reflektiert (Winkler, 2013) und im Sinne des Empowerments (Schonig & Motzke, 2016) —
in Praxis, Forschung und Politik zu beachten und weiter voranzutreiben (siche auch Zu-
kunftsforum Heimerziehung, 2019).

Anmerkungen

1 Fiir ausfiihrliche Definitionen zu Sozialen Netzwerken sei auf folgende Publikationen verwiesen:
Fischer & Kosellek, 2013; Fuhse, 2018; Hollstein & Straus, 2006; Theile, 2020.

2 Soziale Netzwerke oder auch manche Handlungen von Netzwerkmitgliedern kdnnen natiirlich — um
nicht nur ein einseitiges Bild aufzuzeigen — auch eine Belastung darstellen und/oder nicht forderlich
und/oder immer (durchweg) positiv sein, z.B. Konflikte, Grenziiberschreitungen, usw.
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Subjektorientierte Ganztagsbildung — ein
kindheitsbezogener Blick auf Ganztagsschule

Markus Sauerwein, Gunther GraBhoff

Zusammenfassung

Der Ausbau ganztigiger Bildungs- und Betreuungsangebote wird in der Sozialpddagogik vor allem mit
dem Konzept der Ganztagsbildung aufgegriffen. Die Chancen wie auch Begrenzungen des sozialpdda-
gogischen Blicks auf Ganztagsbildung werden in diesem Beitrag zunichst skizziert. Die Argumente
werden mit Riickgriff auf drei verschiedene Diskurse herausgearbeitet: Zunéchst iiber eine Kritik an dem
Organisationsbegriff von Ganztagsbildung mit Uberlegungen aus der Adressat_innen und Nutzer_innen-
forschung (1). Mit Verweisen auf die neuere Kindheits- und Jugendforschung werden vor allem Partizi-
pations- und Teilhabeaspekte im Kontext von Ganztagsbildung herausgearbeitet (2) und schlieBlich in
Bezug auf Agency Formen von Handlungserméchtigung aufgezeigt (3). Mit der Idee einer subjektiven
Ganztagsbildung werden kritische Positionierungen fiir die Sozialpddagogik fiir Forschung und Praxis
formuliert. Subjektive Ganztagsbildung pointiert die Position von Kindern und Jugendlichen in der aktu-
ellen gesellschaftlichen und sozialpolitischen Situation und impliziert Konsequenzen fiir die Weiterent-
wicklung von ganztigigen Betreuungsinfrastrukturen.

Schlagworter: Ganztagsbildung, Ganztagsschule, Subjektorientierung, Kindheit, Agency, Autonomie

Subjective all-day education — a child centered perspective of all-day schools

Abstract

The expansion of all-day education/ extracurricular activities and childcare is mainly taken up in social
work with the concept of ‘all-day education’ (Ganztagsbildung). The article outlines the opportunities
and limitations of the social work perspective of ‘all-day education’. The arguments are elaborated with
recourse to three different discourses. First, a critique of the organisational concept of all-day education
with considerations from addressee and users orientated approaches (1). Participation aspects in the con-
text of all-day education are elaborated using arguments from (new) childhood and youth researches (2),
and finally in relation to the idea of agency forms of empowerment are shown (3). With the idea of ‘sub-
jective all-day education’, critical positioning for social work is formulated for research and practice.
‘Subjective all-day education’ highlights the position of children and adolescents in the current social
and socio-political situation and implies consequences for the further development of all-day care infra-
structures.

Keywords: All-day education, all-day school, subject orientation, childhood, agency, autonomy
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1 Einleitung

In den letzten Jahren entwickelte die Soziale Arbeit eigene Konzepte, die den Ausbau der
Ganztagsschule rahmen (GraBhoff & Sauerwein, 2021). Ganztagsbildung hat sich in die-
sem Zusammenhang zunichst als der sozialpddagogische Zugang etabliert (Coelen, 2002;
Otto & Coelen, 2008), wird mittlerweile aber auch {iber den sozialpddagogischen Diskurs
hinaus als Chiffre fiir sehr unterschiedliche Ebenen der Ganztagsschuldiskussion verwen-
det (zusammenfassend Bollweg et al., 2020a). Dies bedingt eine Unschérfe, auf die be-
reits Andresen (2005) verwies. Ohne die Bedeutung von Ganztagsbildung fiir die Unter-
mauerung von sozialpddagogischer Expertise an (Ganztags-)Schule schmélern zu wollen,
wird in diesem Beitrag auf die Grenzen des aktuellen Diskurses verwiesen und eine Wei-
terfiihrung vorgeschlagen. Vor allem scheint Ganztagsbildung in dem anstehenden bil-
dungs- und professionspolitischen Kampf um Anerkennung zu wenig Kontur gegeniiber
anderen Positionierungen zu ermoglichen: Der sozialpiddagogische Beitrag zur Ganztags-
bildung steht damit vor der Herausforderung, sich im quantitativen Ausbau von Angebo-
ten von Bildung, Erziehung und vor allem Betreuung profilieren zu miissen.

2 Das Konzept der Ganztagsbildung

Das Konzept der Ganztagsbildung thematisiert die stiarker werdende Zusammenarbeit von
Jugendhilfe und Schule. Es kann als Gegenentwurf zum Begriff der Ganztagsschule ver-
standen werden mit dem Ziel eine ,,ausschlieBlich schulzentrierte Betrachtungsweise zu
iiberwinden* (Bollweg et al., 2020a, S. 3, 2020b; Otto & Coelen, 2008). Bildung wird als
,Einheit aus Ausbildung und Identititsbildung™ (Coelen, 2002, S. 53) verstanden, die in
einer komplementiren Zusammenarbeit von Schule und Kinder- und Jugendhilfe ermog-
licht wird. In dieser institutionellen Zusammenarbeit soll Ganztagsbildung verwirklicht
werden, indem formale, non-formale und informelle Bildungsgelegenheiten sich sinnvoll
erginzen und somit die Entwicklung der gesamten Personlichkeit in den Fokus riickt
(Coelen, 2006, 2008). Entsprechend ist Ganztagsbildung nicht nur im Zusammenhang mit
dem Ausbau von Ganztagsschulen zu sehen, sondern kann auch insgesamt als Portfolio
fiir die stirker werdende Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe verstanden werden
und folgt dariiber hinaus einer breiteren gesellschaftstheoretischen Perspektive. Gleichzei-
tig ist aber die Parallelitdt des Ausbaus von Ganztagsschulen und der Konzepte von Ganz-
tagsbildung kein Zufall. Die sozialpiddagogischen Reaktionen der Formulierung eines er-
weiterten Bildungsverstidndnisses sind ohne bildungspolitische Entwicklung rund um
Ganztagsschule nicht zu verstehen (GraBhoff, 2015). Ganztagsbildung vereint unter-
schiedliche Facetten institutioneller und subjektbezogener Bildungsdimensionen:

Die Bezeichnung ,Ganztagsbildung® dient als Chiffre fiir einen gesellschaftstheoretisch fundierten
Konzeptvorschlag, der Moglichkeiten zur Identititsentwicklung und Ausbildung von Kindern und
Jugendlichen u.a. in Jugendeinrichtungen und Schulen auf Basis der institutionellen Eigenheiten —
und damit ihrer bildungsrelevanten Strukturprinzipien — im Rahmen einer rdumlich begrenzten, re-
gionalen oder lokalen Bildungslandschaft fasst. (Coelen & Otto, 2008, S. 17)

Das Konzept der Ganztagsbildung soll als Kontextualisierung von unterschiedlichen Akt-
euren, Settings und Institutionen dienen. Das Innovative an diesem Ansatz ist die Per-
spektive auf Kinder und Jugendliche in ihren individuellen Lebenslagen und das Uber-
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schreiten von disparaten und getrennten Bildungsorten (Coelen & Otto, 2011), die jedoch
ihre Eigenheiten beibehalten sollten (Coelen, 2006). Nicht die Leistung einer Organisati-
on (Schule, Jugendbildung, Erziechungshilfe) steht im Vordergrund, sondern die aufeinan-
der bezogene und subjektorientierte soziale Infrastruktur im Sozialraum (Bildungsland-
schaft) insgesamt kann individuelle Bildungsprozesse ermdglichen.

3 Kritik am Konzept der Ganztagsbildung

Die Grenzen des Diskurses um Ganztagsbildung sind auf unterschiedlichen Ebenen her-
ausgearbeitet worden. Es wird darauf verwiesen, dass die Transformationsprozesse (s.
hierzu u.a. Reh et al., 2015) im Kontext Ganztag ausgeblendet werden. Argumentiert
wird, dass die strikte Trennung der Institutionen Schule und Jugendhilfe praktisch so
nicht besteht und beide Bildungsinstitutionen sich wechselseitig beeinflussen. Pladiert
wird stattdessen fiir eine Riickbesinnung auf ein sozialpddagogisches Bildungsverstindnis
im Kontext Schule (Sauerwein et al., 2019). Auch die Idee der Bildungslandschaften, die
eng mit dem Konzept der Ganztagsbildung verbunden ist, scheint in ihrer Umsetzung der
Idee nicht folgen zu konnen. Zugleich konnen Bildungslandschaften als bildungspoliti-
sche Vorgabe gesehen werden, die ohne Zweifel mit positiven Intentionen verbunden ist,
jedoch Gegebenheiten vor Ort in der praktischen Umsetzung nicht immer hinreichend be-
riicksichtigt (Gumz, 2019).

Trotz der propagierten Subjektorientierung von Ganztagsbildung ist die Perspektive
von Kindern und Jugendlichen jedoch kaum und wenn erst in den vergangenen Jahren
(Deinet et al., 2018; Walther & Nentwig-Gesemann, 2021) als Gegenstand von Forschung
und im Diskurs um Ganztagsschule vertreten.' Ganztagsbildung als Konzept wird noch zu
stark von den institutionellen Gegebenheiten des Bildungssystems und der Kinder- und
Jugendhilfe gedacht. Auch wenn Ganztagsbildung scheinbar ihren Ausgangspunkt bei den
Subjekten hat, so ist das Konzept nicht konsequent von den Adressat_innen der Bildungs-
settings gedacht.

Mit Anleihen aus der Adressat innen- bzw. Nutzer innenforschung wird erstens eine
subjektorientierte Ganztagsbildung skizziert, die das Verhiltnis von jungen Menschen in
institutionalisierten ganztdgigen Bildungssettings relational fasst. Institutionelle Bildungs-
arrangements miissen sich ausschlieflich daran messen lassen, welche subjektiven For-
men von Bildung sie ermoglichen. Eine solche Perspektive geht nicht von dualen Sphéren
der beiden Systeme von Schule auf der einen und Kinder- und Jugendhilfe auf der ande-
ren Seite aus, ist aber gleichzeitig nicht fiir institutionelle Adressierungen blind.

Dies schliefit zweitens an aktuelle Diskussionen der Neuen Kindheitsforschung und
der Jugendforschung an. Ganztigige Bildungssettings konnen im Licht der Neuen Kind-
heitsforschung betrachtet werden: Wiahrend der Akteurstatus in der Kindheits- und Ju-
gendforschung immer grofere Bedeutung hat, ist die Ganztagsschule immer noch weitge-
hend von ,,Erwachsenen® gemacht und verbiirgt. Die empirische Skandalisierung der Tat-
sache, dass Ganztagsschule noch weitgehend ,,ohne Jugend stattfindet (BMFSFJ, 2017)
hat wenig verdandert.

Drittens ist das Konzept der Ganztagsbildung normativ nicht klar genug gegen aktuel-
le Entwicklungen einer Reduktion von formaler, non-formaler und auch informeller Bil-
dung auf reinen Kompetenzerwerb und Employability positioniert. Die bildungspoliti-
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schen Zielsetzungen ganztigiger Bildung diffundieren nahezu in alle Richtungen. Eine
gesellschaftliche Debatte, was eigentlich das Ziel dieser grofBten bildungspolitischen Re-
form ist, bleibt weitgehend aus.

4 Relationale Perspektiven auf Kinder und Jugendliche in der
Ganztagsschule

Ganztagsbildung als Konzept, so unsere These, verbleibt trotz anderen Beteuerungen
letztlich noch in einer institutionellen Logik verhaftet, die mehr und mehr briichig wird.
In der Zusammenarbeit von Schule und Kinder- und Jugendhilfe werden wechselseitige
Transformationsprozesse beobachtet. Unter dem Label von ,,Betreuung® sind nicht nur in
Schulen, sondern dariiber hinaus vielfiltige Angebote entstanden (Oktay et al., 2020).
Nicht nur fiir die Nutzer innen der Angebote selbst, sondern auch fiir Eltern und Expert in-
nen ist die institutionelle Zuordnung der Angebote nicht immer eindeutig (Markert,
2021). Die klassische Zuschreibung der Angebote zu Schule oder Hort funktioniert nicht
mehr und hybride Orte entstehen. In ,,Making places* resiimiert Bollig (2018) aus einer
ethnografischen Perspektive diesen Prozess der Herstellung von Betreuung im Kindesal-
ter. Ganztagsbildung lésst sich zunehmend weniger entlang der institutionellen Zuschrei-
bung bestimmen. Fiir den sozialpddagogischen Diskurs bedeutet dies nicht nur eine Ab-
grenzung gegeniiber Schule, sondern vor allem eine Positionierung von unterschiedlichen,
auch deprofessionalisierten Angeboten jenseits von Schule und Kinder- und Jugendhilfe
(zum Thema der Laisierung Idel, 2021).

Aber auch innerhalb von Schule entstehen zunehmend ,,Zwischen-Raume®. So wer-
den sozialpddagogische Angebote unter dem Dach von Schule angeboten und gleichzeitig
auch verdndert. Dieser Prozess wird von unterschiedlicher Seite als ,,Scholarisierung*
(u.a. Folling-Albers, 2000) beschrieben. Gleichzeitig scheint sich aber auch das Kernge-
schéft von Schule (Unterricht) iiber sozialpddagogische Einfliisse zu verdndern. Empi-
risch wie auch systematisch ldsst sich die Arena der Ganztagsschule meist gar nicht ent-
lang der institutionellen Dichotomie (Schule und Kinder- und Jugendhilfe) vermessen,
insbesondere nicht aus Perspektive der Kinder und Jugendlichen, die oftmals nicht wis-
sen, ob das Angebot nun in den Verantwortungsbereich der Schule oder eben der Kinder-
und Jugendhilfe fallt.”> Auch iiber die Erwachsenen, die Angebote durchfiihren, kann
meist keine klare Zuordnung entstehen: Lehrkréfte gestalten zum Beispiel auch Freizeit-
angebote am Nachmittag und Sozialpddagog innen oder Erzieher innen Unterricht zum
Thema soziales Lernen. Dies wird jedoch konzeptionell von dem Konstrukt Ganztagsbil-
dung nicht eingeholt, wenn nach wie vor von einer Trennung zwischen Schule und Sozi-
alpddagogik bzw. Unterricht und Nicht-Unterricht ausgegangen wird, dies empirischen
Analysen vorgéngig ist und somit letztlich auch die Perspektive den Gegenstand vorab
bestimmt (Sauerwein et al., 2019). Zugleich weisen Hummrich und GraBhoff (2011) da-
rauf hin, dass die Sozialpddagogisierung der Schule dazu beitrigt, dass ,,Handlungsberei-
che, die zuvor von der Schule getrennt waren, schulisch kontrollierbar (Hummrich &
GraBhoff, 2011, S. 25) werden. AnschlieBend an die Verdnderung der beschriebenen
Scholarisierung des Sozialpadagogischen bedeutet dies letztlich auch, dass die Ziele und
Funktionen, aber auch die paddagogischen Modi extern vorgegeben werden und Bildung
damit auf den zukiinftigen Verwertungskontext hin betrachtet wird (Bollert, 2019).
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Bereits Coelen (2002) argumentierte, dass die Qualitit und der Bildungsanspruch der
sozialpddagogischen Angebote nicht nur in Abgrenzung zur Schule entwickelt werden
sollten. Die im Kontext von Ganztagsbildung anschlieBenden Diskussionen etwa um ,,die
andere Seite der Bildung™ (Otto & Rauschenbach, 2008) oder ,,Bildung ist mehr als Schu-
le* (Bundesjugendkuratorium et al., 2002) fallen letztlich jedoch in dieses ,,alte” Argu-
mentationsmuster zuriick. Stattdessen miisste zunéchst die eigene Expertise aktiv heraus-
gearbeitet werden, anstatt sich reaktiv ausschlieBlich als ,,die andere Seite der Bildung*
zu positionieren oder sich fiir die durch die schulische Selektionsfunktion beschéddigten
Subjekte verantwortlich zu fithlen (GraBBhoff, 2015).

Ein Versuch der Zielbestimmung von Ganztagsbildung kann iiber den Begriff der
Personlichkeitsbildung beobachtet werden. Allerdings ist auch dieser Weg steinig; Offnet
er der herkommlichen Arbeitsteilung zwischen Schule und Sozialpddagogik alle Tiiren.
Sozialpddagogik ist fiir das soziale Lernen und die Personlichkeitsbildung verantwortlich,
wahrend Schule fiir kognitive/ fachbezogene Bildungsanspriiche den alleinigen Vertre-
tungsanspruch behauptet. Ein kurzer Blick in die schulpddagogische Literatur geniigt, um
zu erldutern, dass Schule auch Funktionen der Allokation, Enkulturation und Integration
ibernimmt (Dreeben, 1968; Fend, 2008). Die im Konzept der Ganztagsbildung aufge-
machte Dichotomie in ,,Schule = kognitive Bildungsprozesse* und ,,Kinder- und Jugend-
hilfe = Personlichkeitsbildung* ist schlichtweg nicht zutreffend. Weder kann Schule aus-
schlielich unter dem Fokus des Kompetenzerwerbs von Schiiler*innen gefasst werden,
noch kann die Sozialpddagogik sich den Zielperspektiven eines erweiterten Bildungsver-
standnisses verschlieBen. Auch ein Blick in empirische Studien zeigt, dass Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe etwa iiber die Hausaufgabenbetreuung (Rother, 2019) langst
mit Aufgaben des schulischen Kompetenzerwerbs konfrontiert, aber auch in Form der
Schulsozialarbeit im Unterricht involviert sind (Speck, 2020) und bei Angeboten zur Be-
rufsberatung/ Ubergang Schule und Beruf, die ins Aufgabenspektrum der Schulsozialar-
beit fallen (Deinet & Icking, 2019) darf zumindest gefragt werden, ob hier auch eine Ori-
entierung an Employability vorliegt.

Fiir die sozialpadagogische Forschung zu Ganztagsbildung kann an relationale Per-
spektiven der Adressat innen- und Nutzer innenforschung angeschlossen werden. Es
braucht Forschung, die konsequent aus der Perspektive der Subjekte Ganztagsbildung er-
schliefit, ohne von vorab feststehenden institutionellen Zuschreibungen auszugehen. Al-
lerdings heiB3t das nicht, dass naiv von bestehenden Machtverhéltnissen abstrahiert wer-
den soll. Fiir die Sozialpddagogik wére es risikoreich, sich in dem Verhéltnis von Schule
nicht mit strukturellen Abhdngigkeiten auseinanderzusetzen. Eine kritische Adressat in-
nenforschung ist genau in diesem Spannungsfeld angesiedelt und untersucht Agency in der
Vermittlung von Subjekt und Strukturperspektiven.

5 Ganztagsbildung ohne Kindheit und Jugend? Kindheits- und
jugendtheoretische Reflexionen

wJugend ermoglichen®, so fasst der 15. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ, 2017) die
Kernaufgabe der Jugendpolitik und letztlich auch der Kinder- und Jugendhilfe. Das insti-
tutionelle Gefiige des Aufwachsens sollte demnach erneut dahingehend reflektiert wer-
den, ob es die Verdnderungen des Jugendalters der letzten zwei Jahrzehnte gentigend be-



216 M. Sauerwein, G. GraBhoff: Subjektorientierte Ganztagsbildung

riicksichtigt und es sozial gerechte Strukturen des Aufwachsens fiir junge Menschen ge-
staltet. Dabei wird es auch als ein Gradmesser der Jugendpolitik angesehen, inwieweit es
gelinge, Jugendlichen, die in prekdren Bewdltigungslagen aufwachsen, eine gleichberech-
tigte Jugend zu ermoglichen. Soziale Gerechtigkeit entscheidet sich folglich auch daran,
ob die Institutionen im Sozial- und Bildungssystem selbst an ihren MaB3stdben ausgerich-
tet sind. Letztlich lasst sich die Forderung, die im 15. Kinder- und Jugendbericht auf die
Jugend bezogen wird, auch auf die Kindheit iibertragen. Zwar stand das Kindes- mehr als
das Jugendalter in den vergangenen Jahren im Vordergrund der Kinder- und Jugendpoli-
tik, doch eine grundlegende Diskussion iiber die Verdnderungen des Kindesalters und so-
ziale Gerechtigkeit im Aufwachsen von Kindern ist nicht entstanden. Vielmehr wurde
iiber Schutz, Pravention, Bildung sowie Betreuung im Kindesalter gesprochen, ohne dass
Konturen einer Vorstellung von Kindheit als sozialpolitische Ermoglichungsstruktur deut-
lich wurden (hierzu auch Betz et al., 2020). Fiir die Ganztagsbildung bedeutet dies, sich
neu kindheits- und jugendpolitisch zu vergewissern und ebenfalls zu fragen, welche Bil-
der von Kindheit und Jugend sowie Partizipation ihr zu Grunde liegen und wie sie die
Bewiltigungs- und Lebenslagen (Bohnisch & Schréer, 2013) von Kindern und Jugendli-
chen heute einschétzt. ,,Kindheit und Jugend ermdglichen® bedeutet dann, Arrangements
zu schaffen, dass die Kinder und Jugendlichen nicht nur einen gelingenderen Alltag
(Thiersch, 2005) gestalten konnen, sondern soziale Benachteiligungen in der Kindheit und
Jugend auch ausgeglichen werden, sodass sie ihre Kindheit und Jugend als Ermdgli-
chungschance (Clark & Ziegler, 2020) erleben konnen.

Die Qualitétsfragen sind entsprechend nicht auf die Fahigkeiten der Kinder und Ju-
gendlichen zu legen, sondern wie die Zugidnge und Malinahmen die soziale Teilhabe er-
weitern. Die Beweislast wird damit von der individuellen Ebene, ob die Kinder und Ju-
gendlichen die Fahigkeiten besitzen, auf die Ebene der Organisationen und sozialen Be-
dingungen verschoben, wie sie Zugénge fiir die Kinder und Jugendlichen schaffen, ange-
sichts der subjektiven Konstellationen die sozialen Handlungsspielrdume zu erweitern.

Auch Honneth (2020b) fasst die Problematik des Blicks auf Kinder bzw. Heranwach-
sende dhnlich zusammen. Er kritisiert, ,,die Tendenz, die gesamte Kindheit [...] nur noch
als einen Prozess der Hervorbringung von reflexiven Fahigkeiten zu betrachten, fiihrt [...]
unweigerlich dazu, den Heranwachsenden im o6ffentlichen Bewusstsein keine eigenstdn-
digen, aus sich heraus wertvollen Eigenschaften mehr zuzuschreiben* (Honneth, 2020D,
S. 248). Die Phase des Heranwachsens ist als ,,werden® charakterisiert, wiahrend demge-
geniiber das Erwachsenenalter als ,,sein® beschrieben wird. Somit werden Kinder und Ju-
gendliche nur als zukiinftige Erwachsene betrachtet und die Piddagogisierung unterstiitzt
den Prozess bei Kindern, zukiinftige Féhigkeiten hervorzubringen (Clark, 2020; Honneth,
2020b). Kindheit und Jugend ist aktuell trotz aller Individualisierung der Lebensphasen
ambivalent in gesteigerten Anforderungen an Kompetenzerwerb zwischen Moratorium
und Transition verwoben. Nicht nur der schulische Bildungsdiskurs, sondern auch die so-
zialpddagogischen Diskurse um Ganztagsbildung stehen hier in einem Begriindungs-
druck, um zu zeigen, welche Fertigkeiten institutionelle Bildungsangebote ermoglichen.
Schnell werden so sozialpiddagogische Angebote im Kontrast zu Schule auch unter der
,»Optimierung® von Personlichkeitsbildung legitimiert. Insbesondere Angebote der Kin-
der- und Jugendarbeit sind im politischen Diskurs aufgefordert ihre ,,Wirksamkeit™ unter
Beweis zu stellen, um ihr Angebot (und die Kosten) zu legitimieren. Mittlerweile kommt
die Jugendarbeit dieser Forderung verstirkt nach (Liebig et al., 2020; Lindner, 2009;
Thole & Sauerwein, 2020). Dies steht aber im Kontrast zu Perspektiven auf Handlungs-
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erméchtigung von Kindern und Jugendlichen, wo vor allem auch ungleiche Lebens- und
Bewiltigungslagen auf die Moglichkeiten sozialer Teilhabe iiberpriift werden.

Bedeutsamer erscheint es uns die ,,Andere Seite der Bildung, also der sozialpadagogi-
sche Beitrag, in einem Gegenwartsbezug von Kindheit und Jugend zu verorten, und zu-
gleich aber auch den (zukiinftigen) Subjektstatus in den Blick zu nehmen. Die etwa von
Fend (1981, 2008) herausgearbeiteten Funktionen von Schule nehmen die Heranwachsen-
den nicht als ,,Seiende* sondern als ,,Werdende* in den Blick und iibernehmen somit ein
Verstindnis von Jugend als Phase der Transition, welches letztlich auf ein funktionales Er-
wachsensein ausgerichtet ist und damit eher eine sozialintegrative Perspektive aufmacht, um
ein ,,dysfunktionales Erwachsensein im Jugendalter zu priaventieren (Clark, 2020, S. 27).
Wird hingegen die Moratoriumsperspektive betont, fiir die das Kriterium Autonomie konsti-
tutiv ist (Harring & Schenk, 2018), kann der Gegenwartsbezug von Kindheit und Jugend
herausgearbeitet werden. Zinnecker (2008) beschreibt die Jugendphase als Bildungsmorato-
rium, das die Freistellung der Jugend von Erwerbsarbeit fiir Bildung beschreibt. Bildung
bietet so Begriindung als auch Ziel des Bildungsmoratoriums, wobei Autonomie durch Bil-
dung erreicht werden soll (Harring & Schenk, 2018). Diese zweite Perspektive stimmt je-
doch mit der Realitét vieler Jugendlicher nicht mehr {iberein, da Schule (und Gesellschaft)
wettbewerbsformig gestaltet sind und von (Bildungs-)Freirdumen nicht mehr auszugehen ist
(Bohnisch, 2019; Clark, 2020; Reinders, 2016). Vor allem der ,,PISA-Schock* und die em-
pirische Bildungsforschung haben dazu beigetragen, dass das Bildungsmoratorium ,,im Ge-
wand der Optimierung von Bildungskarrieren daher kommt“ (Reinders, 2016, S. 152). Beim
Optimierungsmoratorium geht es um ,,einen Prozess zur Effizienzsteigerung beim Ressour-
ceneinsatz fiir die Erlangung von Bildungszertifikaten und/oder -inhalten sowie Kompeten-
zen® (Reinders, 2016, S. 155). Jugendliche haben folglich nicht mehr nur die Méglichkeit
zur (selbstbestimmten) Bildung, sondern die Verpflichtung hdhere Schulabschliisse, Zertifi-
kate und Kompetenzen zu erreichen (Harring & Schenk, 2018). Die (Wieder-)Herstellung
des Bildungsmoratoriums, in dem Autonomie als Féhigkeit ins Zentrum gestellt wird, kann
hier als zentrale Zielperspektive formuliert werden.

6 Agency und/oder Autonomie?

Ohne den Agency-Diskurs hier in Génze wiederzugeben, kann flir unsere Argumentation
Agency allgemein dafiir sensibilisieren, Struktur und Akteursperspektive zu vermitteln und
dazu verhelfen den Diskurs um Ganztagsbildung zu schérfen. Mit Scherr fasst der Begriff der
»Agency das Verhiltnis von Institution und Akteur als ein wechselseitiges auf. Es geht um
die Frage, ,,wie die sozial bedingte und geformte, aber dadurch nicht umfassend determinier-
te Handlungsféahigkeit von individuellen und kollektiven Akteuren theoretisch angemessen
bestimmt werden kann® (Scherr, 2013, S. 232). Agency stellt ganz allgemein formuliert das
Hier und Jetzt von Kindern in den Vordergrund. Kinder werden als eigenstindige Gruppe mit
eigenen Interessen und Bediirfnissen verstanden, die aktiv ihr Eigenes in sozialen Beziigen
gestalten (Betz & EBer, 2016; EBer et al., 2016a). Kindern wird sich als Akteure — und nicht
als passive Rezipienten — in unterschiedlichen Situationen angenéhert (EBer et al., 2016b).
Dies bedeutet jedoch nicht, Agency als (naturgegeben) vorauszusetzen oder zu essentialisie-
ren (Holloway et al., 2019; Miihlbacher & Sutterliity, 2019), sondern die ,,Verletzlichkeiten
und Abhéngigkeiten in denen sich Agency ergibt” (Betz & EBer, 2016, S. 307) mit einzube-
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ziehen. Agency ist entsprechend kein vor-soziales Konzept. Kinder bewegen sich nicht in ei-
nem vor-sozialen Raum ohne andere soziale Akteur innen, sondern im hohen Maf3e in insti-
tutionalisierten Kontexten. Agency besteht entsprechend immer nur in Beziehung zu anderen
und ist damit relational zu fassen (Alderson & Yoshida, 2016).

Die wechselseitige Beziehung beriicksichtigendes Verstdndnis von Agency kann auch
iiber aktuelle Diskurse zu Autonomie eingeholt werden. Im Gegensatz zu dem implizit
normativen oder ,,crypto-normativen Konzept von Agency handelt es sich bei Autono-
mie um ein normatives Prinzip, welches nicht nur gesellschaftliche Bedingungen reflek-
tiert, sondern auch die Voraussetzungen in Bezug auf Selbsterkenntnis und Handeln des
Subjektes (Rossler, 2019). Bou-Habib und Olsaretti (2015) entwickeln ein Konzept von
»autonomy of children as children” (Bou-Habib & Olsaretti, 2015, S. 16). Sie nehmen an,
dass fiir Autonomie drei Fahigkeiten (capacity) notwendig sind, die graduell entwickelt
werden und tiber die entsprechend in zunehmendem MaB verfiigt wird: rationale Schluss-
folgerungen zu ziehen, Werte zu erkennen und sich diesen zu verpflichten sowie nach den
so gebildeten Werturteilen zu leben. Auch (sehr junge) Kinder verfiigen entsprechend zu
einem bestimmten Mal} iiber diese Féahigkeiten und entwickeln diese zunehmend (Bou-
Habib & Olsaretti, 2015). Gerade dieser Aspekt scheint fiir den Ganztag relevant, denn es
ist schwierig zu argumentieren, die Autonomie von Kindern einzuschrénken, damit sie am
Ganztag oder bestimmten Angeboten teilnehmen. Die Moglichkeit fiir die Autonomie von
Kindern wird folglich von Eltern, anderen Erwachsenen aber auch der Gesellschaft einge-
schrinkt (Bou-Habib & Olsaretti, 2015). Miihlbacher und Sutterliity (2019) schlieen mit
ihren Ideen hier an. Sie schlagen ein Konzept von Autonomie vor, ,that [...] makes it
possible to conceive of children as participants in shared negotiation practices* (Miihl-
bacher & Sutterliity, 2019, S. 253). Entsprechend ist Autonomie als soziales Konzept zu
begreifen, in dem beriicksichtigt wird, dass Freiheit von sozialen Faktoren abhidngig ist.
Autonomie wird entsprechend erst in und durch die Interaktion mit anderen ermdglicht.
Auch Honneth (2020a) pladiert fiir einen Begriff von Freiheit, der tiber das wechselseitige
Zusammenwirken erst ermdglicht wird. Aus dieser Perspektive kann argumentiert wer-
den, dass Autonomie von Kindern auch iiber den kooperativen Prozess mit Erwachsenen
(u.a. Sozialpddagogen innen) ermdglicht werden kann. Anders formuliert ist Autonomie
von Kindern nicht einfach nur vorhanden, sondern muss auch im wechselseitigen Bezug
mit Pddagogen innen hergestellt und ermdglicht werden.

Letztlich findet sich aber auch in dem Konzept von Agency eine Berlicksichtigung
von Beziehungen. ,,Mit einem alternativen, stirker auf Beziehung bezogenen Konzept
lasst sich jedoch zeigen, wie auch in (sozial-) pddagogischen Institutionen Agency als Re-
sultat von Beziehungen zwischen unterschiedlichen Akteuren zu beschreiben ist* (Betz &
EBer, 2016, S. 309). Damit Agency ein gehaltvolles Konzept bleibt, wire es entsprechend
als wechselseitiges Verhiltnis zwischen Institution und Akteur in aufzufassen (Betz &
EBer, 2016) und in Bezug zu einer generationalen Ordnung zu denken, um so iiber Rest-
riktionen und Ermdglichungsbedingungen zu reflektieren (Holloway et al., 2019). Fiir die
generationale Ordnung konstitutiv sind alle gesellschaftlichen Faktoren, die zur Differenz
zwischen Kindern und Erwachsenen beitragen und die Machtasymmetrie zu Gunsten der
Erwachsenen beriicksichtigen, sei es in Interaktionen, politischen Diskursen oder kulturel-
len Praktiken (Moll et al., 2020).

Die Beriicksichtigung von sozialen Faktoren findet sich sowohl in dem Konzept von
Agency als auch in den Ideen von Autonomie. Als forschungsleitendes Grundkonzept fiir
eine subjektorientierte Ganztagsbildung priferieren wir eher das Agency-Konzept, weil



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 2-2022, S. 211-224 219

hieriiber eine prinzipielle Offenheit ermoglicht wird. Die Idee von Autonomie kdnnte dann
als Teilaspekt von Agency betrachtet werden. Fiir die konkrete Praxis erscheint uns jedoch
Autonomie als handlungsleitende Maxime zielfithrender, da hier zugleich zwar davon aus-
gegangen werden kann, dass Kinder prinzipiell iber Autonomie verfligen, diese sich aber
auch graduell entwickelt und hierfiir bestimmte Fahigkeiten notwendig sind (Bou-Habib &
Olsaretti, 2015). Agency ist wie dargelegt ein ,,crypto-normatives” Konzept und fiir die
Praxis ist es eingéngiger hier mit dem konkreten Begriff der Autonomie zu operieren, da
Agency letztlich diffus bleibt und in den wissenschaftlichen Diskursen selbst {iber die kon-
krete Bedeutung und Auslegung von Agency diskutiert wird. Gleichwohl ist diese Trennung
nur ein grober Orientierungsrahmen und natiirlich kann auch in wissenschaftlichen Projek-
ten das Autonomiekonzept priferiert werden. Die konkreten Konsequenzen einer Subjekt-
orientierten Ganztagsbildung fiir Wissenschaft und Praxis werden nachfolgend erlautert.

7 Subjektorientierte Ganztagsbildung - eine eigenstandige
sozialpadagogische Perspektive

Aufbauend auf dem Konzept der Ganztagsbildung und ausgehend von dem Anspruch, die
Perspektiven der Kinder und Jugendlichen stérker einzuholen, wird anschliefend der Ver-
such unternommen, Subjektorientierte Ganztagsbildung als eigenstindige sozialpiddagogi-
sche Perspektive zu erortern, ohne dass hier von vornherein von einer Trennung zwischen
Schule und Kinder- und Jugendhilfe ausgegangen wird. Es sollen entsprechend Kinder
und Jugendliche als Akteur innen von Ganztagsschule und Ganztagsbildung verstanden
werden.> Zugleich erscheint es moglich, die ambivalenten Beziehungsstrukturen in der
Schule, die zwischen einer universalistisch-distanzierten Leistungsrationalitdt und einer
diffus-emotionalen Sorgehaltung oszillieren (Helsper, 2015), aus Perspektive der Heran-
wachsenden anders zu fassen.

7.1 Konsequenzen fir die Forschung: Agency und die Ermdglichung
eines guten Lebens

In einem kritischen Rekurs auf die sozialpddagogische Adressat innenforschung kann die
Forschung zu Ganztagsbildung sich von einem institutionellen Bias 16sen. Ohne die insti-
tutionellen Bedingungen in ihrer Bedeutung zu negieren, bedarf es Forschung, die jenseits
der gingigen dichotomen Pole von Schule und Kinder- und Jugendhilfe ansetzt. Ins Zent-
rum riicken dann Kinder und Jugendliche in ihren individuellen Bildungsbiographien, die
sie selbst mitgestalten, hierbei aber zugleich Machtasymmetrien (zu Erwachsen, Instituti-
onen etc.) reflektiert werden konnen.

Entlang dieser konzeptionellen Uberlegungen ist es entsprechend méglich, Agency
ins Zentrum einer Subjektorientierten Ganztagsbildung zu stellen, sowie die Bedingun-
gen, die Agency und/oder Autonomie ermdglichen bzw. einschrinken, zu reflektieren.
Rossler (2019) formuliert in ihrer Analyse zu Autonomie hierzu: ,,Denn ein Leben in dem
ich existenziell wichtige Dinge gegen meinen Willen, gegen meine eigene Entscheidung
tun und leben miisste, ein heteronomes Leben in diesem Sinn, kénnte niemals ein gelun-
genes Leben sein® (Rossler, 2019, S. 13). Kein Leben kann besser geflihrt werden, ,,wenn
es von aullen geleitet wird, ohne dass die Person selbst sich die Normen und Werte, nach
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denen sie lebt, angeeignet hat, sie als ihre eigenen erkennt® (Rossler, 2019, S. 95). Diese
Priamisse gilt unabhéngig davon, ob widrige Umsténde die Autonomie einschrinken oder
latente gesellschaftliche Strukturen unser Handeln begrenzen. Damit erweist sich Rosslers
Verstidndnis von Autonomie anschlussfiahig an Subjektivitdt, denn die Abhédngigkeit von
sozialen Lebensbedingungen und die Begrenzung von Freiheit wird mitberiicksichtigt und
somit letztlich auch kompatibel zu den Ideen von Agency.

Sozialpddagogische Forschung zur Ganztagsbildung kann in diesem Sinne einen ei-
genen Beitrag leisten, der dezidiert Kinder und Jugendliche als Akteure fokussiert. Im
Sinne von Ermdglichung wire dies auch ein kindheits- und jugendpolitisches Statement,
welches sich von kompetenzorientierten Ansétzen unterscheidet.

7.2 Konsequenzen fir die Praxis der Ganztagsbildung

In der Praxis scheint uns als handlungsleitende Orientierung das Konzept von Autonomie
konstitutiv fiir eine Subjektorientierte Ganztagsbildung. Hier kann Autonomie als Féhig-
keit verstanden werden, die jedoch nur im praktischen Vollzug eingeiibt werden kann.
Ahnlich wie bei Partizipation (Bettmer, 2009; Dewey, 1949), kann auch fiir Autonomie
argumentiert werden, dass diese nur Wirksamkeit entfalten kann, wenn echte Autonomie-
rdume bestehen. Ferner muss die Féhigkeit zur Autonomie bereits angenommen werden,
auch wenn diese erst durch das Treffen autonomer Entscheidungen angeeignet wird. Dies
ist auch in Rekurs auf die Arbeit von Bou-Habib und Olsaretti (2015) plausibel, die zei-
gen, dass Autonomie bereits bei jungen Kindern vorhanden ist.

Das stirker werdende Zusammenwirken von Schule und Jugendhilfe, die fortschreiten-
de Institutionalisierung von Kindheit sowie den Kindern und Jugendlichen vorgehaltene
Bildungsangebote (sowohl Unterricht als auch auBerunterrichtliche Angebote) sind entspre-
chend dahingehend zu evaluieren, ob Kinder- und Jugendliche autonom {iber ihr jetziges
Leben entscheiden konnen sowie iiber die Zukunft ihres Lebens und sich so eine eigenstéin-
dige Konzeption des ,,guten Lebens* machen kénnen. Dies schliet eine kritische Analyse
der strukturellen Vorgaben und auch der gesellschaftlichen Einschrankungen mit ein. Das
sind voraussetzungsvolle Bedingungen fiir Partizipation, die mehr sind als mitzuentschei-
den. Sturzenhecker (2018) gibt beispielsweise zu bedenken, dass gerade Kinder sich oft nur
das wiinschen, was sie ohnehin kennen. Die Stirkung von Autonomieféhigkeit schliefit ent-
sprechend eine Reflexion der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen mit ein.

Das heift fiir die Praxis der Ganztagsbildung, dass die erwachsenen Akteur innen die
Bediirfnisse von Kindern- und Jugendlichen wahr- und ernstnehmen und sie bei der Ge-
staltung von Ganztagsschule einbeziehen (Bundesjugendkuratorium, 2020), sowohl im
Unterricht, in Angeboten sowie die Gestaltung des gesamten Ganztags. Dies bedeutet ent-
sprechende Freirdume bereitzustellen, ohne dass diese eine explizit festgelegte Funktion
haben. Walther und Nentwig-Gesemann (2021) resiimieren dariiber hinaus, dass die Be-
deutung von Pausen — im Rahmen der Ganztagsschuldebatten unter dem Stichwort Rhyth-
misierung besprochen — nicht nur unter dem Aspekt der Bildung verhandelt werden, son-
dern Kinder ein Recht auf Spiel und Erholung haben. Die Fahigkeit zu spielen ist eine ei-
gene Capability (Nussbaum, 2011, 2012). Freirdume sind gekennzeichnet durch freie Zeit,
Riickzugsraume und Selbstbestimmungserleben (Peyerl & Ziichner, 2020).

Freirdume ermoglichen muss aber auf die unterschiedlichen Lebens- und Bewiltigungs-
lagen von Kindern und Jugendlichen bezogen werden. Gesellschaftliche Strukturen prégen
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unweigerlich die Lebenslagen von Heranwachsenden und grenzen auch die Méglichkeiten
der eigenen Autonomie ein. In den nichsten Jahren wird es in diesem Sinne notwendig sein,
einen dezidiert sozialpddagogischen Blick auf Ganztagsbildung zu stirken. Denn gerade der
Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung wird den institutionellen Zugriff auf Kindheit und
Jugend weiter verstirken. Es konnen jetzt die Weichen gestellt werden, ob dieser Weg eher
ein kostengiinstiges Modell von Betreuung wird, oder einen kindheits- und jugendpoliti-
schen Schub von Erméglichung sein kann. Kindheit und Jugend ist nicht als riskante Le-
bensphase zu verstehen, der mit sozialpolitischen Interventionen begegnet wird, sondern als
eine eigenstindige fiir sich in Bezug auf die Gegenwart wertvolle Lebensphase.

Anmerkungen

1 Tatsdchlich wird mittlerweile in unterschiedlichen ,,Expert innenrunden“ auf die Perspektive von
Kindern und Jugendlichen im Ganztag hingewiesen. Auch das Bundesjugendkuratorium (2020) for-
dert die Position der Kinder und Jugendlichen stirker zu beriicksichtigen.

2 Dies spiegelt sich auch in den amtlichen Statistiken zur Erfassung von Schiiler innen in ganztéigigen
Angeboten wider, die sowohl in der KMK-Statistik als auch in der Kinder- und Jugendhilfestatistik er-
fasst werden. Hierbei kommt es u.a. auch zu Doppelzéhlungen, da Angebote in schulischer Verantwor-
tung, aber in Kooperation mit der Kinder- und Jugendhilfe durchgefiihrt werden (Kopp & Meiner-
Teubner, 2020).

3 In der Stellungnahme der AGJ (2020/24.10) Guter Ganztag?! Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreu-
ung im Grundschulalter mit Qualitit verbinden wird ebenso fur das stirkere Beriicksichtigen der
Perspektive der Kinder und Jugendlichen plédiert.

4 Im Rahmen von Ganztagsangeboten bedeutet dies beispielsweise, Kindern- und Jugendlichen nicht
nur Partizipationsraume zu gewédhren, sondern sie dazu zu befdhigen, partizipieren zu konnen.
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Kurzbeitrag

Kooperation von Schule und Jugendhilfe im
Zeichen von Inklusion

Die Perspektive von Kindern als Akteur:innen

Martina Richter, Katharina Sufryd, Felix Steins

In dem vorliegenden Beitrag wird ein Einblick in die empirische Studie ,Kinder als Ak-
teur:innen von Inklusion*' gewihrt; und dies mit einer Perspektive auf das kooperative
Geschehen von Schule und Jugendhilfe. Diese laufende Untersuchung realisiert einen eth-
nographischen Forschungszugang, mit dem die Alltagspraxis im Feld inklusiver Bildung
in den Blick genommen wird. Der Fokus richtet sich dabei vornehmlich auf die Positio-
nierung von Kindern unter Bedingungen eines kooperativen Settings aus piddagogischen
Akteur:innen im Primarbereich.

In dem vorliegenden Artikel stiitzen wir uns auf erste Erkenntnisse, die durch eine in-
terpretativ-rekonstruktive Analyse von Interviews mit Lehrkriften, Protokollen aus teil-
nehmenden Beobachtungen im schulischen Setting und Dokumentenanalysen generiert
werden konnten. Die Interviews sind im Feld eines als inklusiv ausgewiesenen schuli-
schen Lern- und Bildungsarrangements” entstanden. Wihrend es sich bei dem vorliegen-
den Beitrag um einen theoretisch-konzeptionell angelegten Beitrag handelt, er6ffnen wir
an anderer Stelle tiber empirisch-fundierte Darstellungen Einblicke in das bisher analy-
sierte Datenmaterial (Richter & Sufryd, 2020; 2022).

Mit unserer Forschung schlieBen wir an neuere Uberlegungen einer erzichungswis-
senschaftlichen (De-)Institutionalisierungsforschung an (Kessl & Richter, 2021; Tervoo-
ren, 2021). Mit einer praxistheoretisch informierten Perspektive fragen wir danach, in
welcher Art und Weise das Kind in den institutionellen Praktiken von Jugendhilfe und
Schule rund um Inklusion in Erscheinung tritt. Im Folgenden soll es uns fiir dieses Schwer-
punktheft darum gehen, inwiefern sich im Zeichen von ,Inklusion‘ neuere Dynamiken der
Adressierung innerhalb eines Kooperationsgeschehens zwischen den padagogischen Ak-
teur:innen mit Blick auf die Kinder ereignen. Mit dieser Aufmerksamkeitsrichtung kniip-
fen wir zum einen an einen — durch das Inklusionsthema angeregten — problematisieren-
den Diskurs um die ungleichheitsgenerierenden Strukturen von schulischen Bildungsinsti-
tutionen an: Erziehungswissenschaftliche Studien haben Schule als den Ort beschrieben,
an dem sich Effekte sozialer Ungleichheit unmittelbar in den Bildungsbiographien von
Kindern reproduzieren (Machold & Wienand, 2021, S. 10). Zum anderen lassen sich im
Zuge einer Auseinandersetzung mit der Kooperation padagogischer Akteur:innen Fragen
nach einer Professionalisierung diskutieren.
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Verschiedene politische Zésuren seit Anfang der 2000er Jahre, wie die Ratifizierung
der Behindertenrechtskonvention (zur Diskussion gestellt von: Bielefeldt, 2009) und die
offentliche Thematisierung der Bundesrepublik Deutschland als sogenannte ,Einwande-
rungsgesellschaft® (Beitrige zu einer kritischen Migrationsforschung: Sauer & Brink-
mann, 2016; Dirim & Mecheril, 2018) lassen sich dabei als Kipppunkte in einer Diskussi-
on um die Reproduktion sozialer Ungleichheit gerade auch in Bezug auf die (friihe)
Kindheit einschitzen. Ebenso die Ergebnisse von Large Scale Assessments im Kontext
einer quantitativ-empirischen Bildungsforschung (etwa PISA, 2001; kritisch: Koller,
2014, S. 13), die — trotz aller Kritik — einen Beitrag zu einer Re-Vitalisierung gesellschaft-
licher Debatten um soziale Ungleichheiten geleistet haben. Die Bearbeitung ungleicher
Kindheiten wird seither vor allem {iiber einen institutionellen Wandel von Schule fokus-
siert, der gerade liber eine Kooperation mit weiteren Akteur:innen und hier insbesondere
mit der Kinder- und Jugendhilfe befordert werden soll; und dies mit einer Perspektive auf
Inklusion und soziale Teilhabe (Otto & Ziegler, 2020).

Kindheit im Kontext padagogischer Institutionen

Insbesondere die neuere erziehungswissenschaftliche Kindheitsforschung bietet eine rele-
vante Erklarung fiir den entwickelten Stellenwert von Bildung in padagogischen Instituti-
onen. Demnach habe sich gerade in Gesellschaften des globalen Nordens die Vorstellung
von der ,guten Kindheit als eine spezifische Ordnung des Aufwachsens etabliert, wonach
Kindheit zunehmend in padagogischen Bildungsinstitutionen stattfindet, sodass sich ne-
ben dem Muster einer ,Familienkindheit® vor allem auch das einer ,Bildungskindheit® etab-
liert hat (Richter, 2013; Jergus et al., 2018). Bemerkenswert ist der in diesem Zusammen-
hang weitreichende organisationale Ausbau von Kindertagesstétten und Ganztagsschulen
sowie die wechselseitige Bezugnahme dieser Bildungsinstitutionen. So ist zum Beispiel
im schulischen Diskurs inzwischen erkennbar, dass mit einer Anerkennung der Schulfahig-
keit des Kindes vor allem auch der vorherige Besuch der Kindertagesstétte verkniipft wird
(Andresen et al., 2013). Kennzeichnend fiir die professionelle Praxis ist also nunmehr
»eine bestimmte Dimension der soziokulturellen Formierung und Normierung der frithen
Lebensphase* (Betz et al., 2018, S. 9). Daraus ergeben sich neue Normvorstellungen von
,gelungenen® Bildungsbiographien der Kinder (kritisch: Machold & Wienand, 2021).
Vordergriindig sehen wir im schulischen Feld insofern auch, wie entlang von Befdhi-
gungsdiskursen (Merl, 2019), Kinder in neuer Weise — gerade durch die unterschiedlichen
professionellen und habituellen Zugénge der padagogischen Akteur:innen — in den Bil-
dungsinstitutionen adressiert werden, um diesen Normvorstellungen nachzukommen.

Adressierung von Kindern im Zeichen von Inklusion in der
Kooperation padagogischer Akteur:innen

Neben dem Topos einer ,guten Kindheit® und der damit einhergehenden Institutionalisie-
rung von Bildungskindheit, lasst sich eine weitere diskursive Verschiebung schulisch-in-
stitutioneller Verhéltnisse in zweierlei Hinsicht markieren. In der Professions- und Schul-
forschung sowie Jugendhilfeforschung wird zum einen die Entwicklung ,,vielfdltige[r]
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Formen der Kooperation“ (Kunze, 2017, S. 7) beobachtet, die sich mit dem Bedeutungs-
zuwachs von Professionalitit und Kooperation im Zuge des Ausbaus von inklusiver Bil-
dung in Verbindung bringen lisst. Zugleich zeigt sich, dass durch das inklusive Modell
des Gemeinsamen Lernens weitere Akteur:innen ins padagogische Feld der Schule einge-
treten sind. Im schulischen Feld agieren neben den sogenannten ,Regelschullehrkriften
inzwischen verstirkt Schulsozialarbeiter:innen, Forderpddagog:innen, Schulbegleiter:in-
nen sowie weitere sozialpddagogische Fachkrifte’. Zudem gewinnen auch medizinisch-
therapeutische Professionen — etwa der schulpsychologische Dienst — Einfluss im schuli-
schen Feld. Mit dieser Entwicklung von spezifischen Aufgabenbereichen oder professio-
nellen Profilen in Schule geht die Relevanzsetzung einer kooperativen Arbeitsweise ein-
her. Kooperation wird dabei unter einer Perspektive der Professionalisierung des padago-
gischen Feldes verhandelt. Gleichzeitig wird auch die Gefahr einer Deprofessionalisie-
rung gesehen, da mit dem Einzug verschiedener Akteur:innen die Frage der Qualifizie-
rung vielfach ungeklirt ist (Hopmann et al., 2022).

Besonders sichtbar werden diese Verdnderungen, die neue Vielzahl an padagogischen
Akteur:innen und deren kooperativen Zusammenschliisse, im paddagogischen Handlungs-
feld der Grundschule. Dort sind verschiedene padagogische Akteur:innen auf den Plan ge-
treten, deren Einsatz zwar zumeist formal festgelegt ist, in der Praxis aber variieren kann,
z.B. iibernehmen sozialpddagogische Fachkrifte in Teilen auch schulbezogene Aufgaben
im Unterricht. Die Vielzahl an paddagogischen Akteur:innen bietet also insofern die Mog-
lichkeit im Alltag der Schule, die Aufgabenverteilung situativ auszuhandeln, was auch
etwa in Hinblick auf die Zusténdigkeit fiir Elterngespréiche sichtbar wird. Das padagogi-
sche Handeln ereignet sich insofern in einem handlungsfeldiibergreifenden Bildungsar-
rangement, in dem die pddagogischen Akteur:innen nicht unbedingt an einen Zusténdig-
keitsbereich gebunden sind. Dabei kann auch der Eindruck entstehen, dass Aushandlungs-
prozesse von Zustindigkeiten von der Behauptung des Potenzials kooperativer Arbeit ge-
tragen sind. Denn insbesondere in der professionellen Realisierung von Inklusion wird
Kooperation ein Mehrwert zugeschrieben. Kooperation stelle, so vorherrschende Positio-
nen im fachpolitischen und fachwissenschaftlichen Diskurs, im Sinne einer ganzheitlichen
Sicht auf Kinder eine stirkere, denn koordinierte und hinsichtlich der Zielbestimmung
und des Mitteleinsatzes verzahnte und abgestimmte Bearbeitung von Problemlagen in Aus-
sicht (kritisch: Otto & Ziegler, 2020). Diese Perspektive, wonach unterschiedliche fachli-
che Sichtweisen in Abstimmung zu bringen sind, erweist sich bei néherer Betrachtung of-
fensichtlich als Praxis, wonach im Zuge von Kooperation fachliche Perspektiven der be-
teiligten professionellen Akteur:innen eingeebnet und harmonisiert werden und damit kei-
neswegs per se zur Entfaltung kommen (Otto & Ziegler, 2020, S. 276). Gerade mit dieser
Beobachtung harmonisierender Tendenzen in der kooperativen Fachpraxis, stellt sich die
Frage nach der Ausgestaltung des kooperativen Arrangements im Kontext von Inklusion.
Denn in unseren ethnografischen Beobachtungen deutet sich an, dass mit einer Verzah-
nung pidagogischer Akteur:innen in Schule auch jene institutionellen Routinen etabliert
und stabilisiert werden (konnen), die in der Konsequenz Exklusionsmechanismen eher
begiinstigen.

Die ersten Eindriicke, die wir im Forschungsfeld durch den Projektfokus auf die Per-
spektive von Kindern als Akteur:innen gewinnen konnten, lassen erkennen, dass in diesen
kooperativen Zusammenschliissen eine starke individuelle Adressierung der Kinder prak-
tiziert wird. Problematisch ist diese individualisierte Sicht auf die Kinder u.a., weil diese
vor allem einer normabweichenden und ungleichheitsreproduzierenden Differenzmarkie-
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rung gleichkommt. Diese Differenzmarkierung scheint in der Kooperation eine wechselsei-
tige Bestitigung zu erfahren, anstatt innerhalb dessen durch die paddagogischen Ak-
teur:innen fachlich — reflexiv befragt werden zu kénnen. Auch verweisen unsere bisherigen
Analysen darauf, dass sich mit einer ,,Integration von Expertise(n)“ (kritisch: Kunze, 2017,
S. 8) Zustindigkeiten padagogischer Akteur:innen im kooperativen Gefiige verfliichtigen,
womit in der Konsequenz eine individualisierende Problemiiberantwortung an Kinder und
im Weiteren auch ihre Eltern vollzogen wird (hierzu auch Richter & Sufryd, 2022).

Vor dem Hintergrund dieser vorldufigen Beobachtungen und Erkenntnisse liee sich
an die kritisch geflihrte Debatte um den Zugewinn an Professionalitit durch Kooperation
anschlieBen. Zu fragen ist — und hier kann auf Wissensbestinde aus einer ungleichheits-
theoretischen Forschung zuriickgegriffen werden (z.B. Dirim & Mecheril, 2021; Machold
& Wienand, 2021), inwiefern die Institutionalisierung von Kooperation ein inklusives Bil-
dungsarrangement unterstiitzt. Die Fokussierung auf den Einzelfall, ermdglicht die Indivi-
dualisierung einer Problemlage, die u.E. deutlich komplexer zu bearbeiten wére. Um der
Komplexitdt von Problemlagen und dem einzelnen Kind gerecht werden zu kénnen, be-
darf es aber einer professionellen Sicht auf das auffilligkeits- und ungleichheitsreprodu-
zierende institutionelle Umfeld (auch Pieper et al., 2020).

Zur Forschungsstudie

Richter, Martina & Sufryd, Katharina (2022). Zur Positionierung von Kindern und Eltern im Kontext in-
klusiver Bildung. Professionelle Ausgestaltung von Kooperation in pandemischen Zeiten. In Bene-
dikt Hopmann, Eva Marr, Daniela Molnar, Martina Richter, Nina Thieme & Meike Wittfeld (Hrsg.),
Soziale Arbeit im schulischen Kontext. Weinheim/Basel: Beltz. (im Erscheinen)

Richter, Martina & Sufryd, Katharina (2020). Kinder als Akteur:innen inklusiver Bildung. Sozial Extra,
44, 198-201. https://doi.org/10.1007/s12054-020-00303-5.

Anmerkungen

1 Das Projekt ist systematisch angebunden an das Graduiertenkolleg zu querschnittlichen Fragen der
Lehrer:innenbildung (GKqL) an der Universitét Duisburg-Essen.

2 Das inklusive Lern- und Bildungsarrangement zeichnet sich im schulischen Alltag der im Projekt
besuchten Grundschulen durch das Konzept des Gemeinsamen Lernens aus, das dem bundesdeut-
schen Modell einer Zusammenfiithrung einer sonder- und regelschulpiddagogischen Bildung folgt.
Vorgesehen ist demnach die Priasenz sowohl von Forderpadagog:innen als auch Regelschullehrer:in-
nen sowie Forder- und Regelschulkindern am selben Lernort (Schneider, 2009, S. 3).

3 Sozialpddagogische Fachkréfte in der Schuleingangsphase sind keine Lehrkrifte, iibernehmen aber
gemif dem Runderlass des Ministeriums fiir Schule und Bildung vom 08.06.2018 Aufgaben der Di-
agnostik und Foérderung von Kindern (BASS, 2021/2022).
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Kurzbeitrag

Verbesserung der Bildungsteilhabe im Lese- und
Literaturunterricht der Grundschule - Vorstellung
des Forschungsprojekts Digitale
Chancengerechtigkeit (DCG)

Fabian Franz, Veronika Eichmann

Das Forschungsprojekt Digitale Chancengerechtigkeit (DCG) zielt auf die Generierung
von Wissen, wie die soziale Herkunft Lernprozesse, Kompetenzerwerb und Motivation
im Lese- und Literaturunterricht der Grundschule in Abhéngigkeit von den verwendeten
Methoden und Medien beeinflusst. Das vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) geforderte Verbundprojekt (Laufzeit: Oktober 2020 bis September 2023)
verbindet dabei die Forschung der Ludwig-Maximilians-Universitit (LMU) und des
Deutschen Jugendinstituts (DJI) mit der schulischen Praxis. Im Rahmen des Projekts wer-
den Interventionen entwickelt und untersucht, die Verdnderungen von Lehr- und Lernpro-
zessen unter den Bedingungen der Kultur der Digitalitét in den Blick nehmen.

Theoretischer Hintergrund

Lesen als Grundfahigkeit sozialer, gesellschaftlicher, kultureller und ebenfalls schulischer
Teilhabe (Hurrelmann, 2013) veréndert sich in der Kultur der Digitalitdt (Stalder, 2016).
Das Projekt DCG sieht Lesekompetenz im Feld eines erweiterten Textverstédndnisses, das
u.a. vielfaltige und vorzugsweise mediale Zeichensysteme inkludiert (Miiller, 2017) und
relevante kommunikative Praktiken beriicksichtigt. So wird ein verantwortungsvoller Um-
gang mit komplexen Zeichensystemen in einer sich kontinuierlich verdndernden Welt zu
einer Schliisselkompetenz fiir Bildungserfolg und Teilhabe (Lauer, 2020).

Studien der empirischen Bildungsforschung weisen jedoch wiederholt darauf hin,
dass im deutschen Bildungssystem der Bildungserfolg von Kindern nach wie vor von der
soziodkonomischen Herkunft abhéngt (OECD, 2019). Unterschiede in Abhdngigkeit der
sozialen Herkunft zeigen sich besonders hinsichtlich der Lesekompetenz (HuBBmann et al.,
2017). Offen ist jedoch, wie genau soziale Herkunft Lern- und Leseprozesse mit (traditio-
nell-)analogen oder digitalen Medien beeinflusst: Das Projekt DCG stiitzt sich daher auf
den Ansatz des subjektiven Bildungswissens (Dalhaus, 2010, 2011). Dalhaus beschreibt
Passungsliicken zwischen Bildungswissen, das in familialen lebensweltlichen Kontexten
subjektgebunden erlangt wird, und institutionalisierten schulischen Leistungsanforderun-
gen. Durch diese werden Kinder aus niedrigen soziodkonomischen Herkunftsmilieus be-
nachteiligt, da sich schulische Leistungsanforderungen iiberwiegend an Werten, Prakti-
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ken, Wissen sowie Sprachgebrauch der Mittelschicht orientieren (Ecarius et al., 2011).
Dem Projekt DCG liegt die Annahme zugrunde, dass insbesondere Kinder aus Familien
mit niedrigem soziodkonomischen Status von einem verdnderten Leseunterricht (kollabo-
rativ und schiiler:innenzentriert) und einem verstdrkten Einsatz adaptiver, digitaler Medi-
enformate profitieren. Zwar zeigen sich auch hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien
Unterschiede in Abhéingigkeit der sozialen Herkunft (sog. ,digital divide‘, Ghobadi &
Ghobadi, 2015), dennoch sind digitale Medien in Deutschland mittlerweile bei allen Kin-
dern prisent (u.a. KIM-Studie, Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest, 2018).
Deren Integration in Lehr- und Lernprozesse bietet daher gute Voraussetzungen fiir eine
Verringerung von Passungsliicken zwischen der Lebenswelt von Kindern und spezifisch
leistungsbezogenen Alltagswelten wie Schulen (Heinz, 2018).

Konzeption und Fragestellung

Mit diesem Verstdndnis werden Interventionen in verdnderten Lehr-/Lernsituationen mit
adaptiven, digitalen Medien bzw. analogen Biichern entwickelt und untersucht. Die Ge-
staltung der Interventionen beriicksichtigt dabei individuelle und familidre Merkmale so-
wie Lernvoraussetzungen, Motivationen und Nutzungsgewohnheiten der Schiiler:innen
(Hardy et al., 2011). Das BMBF fordert das Projekt im Zeitraum von Oktober 2020 bis
September 2023. Im Verbund aus LMU und DJI sowie in Kooperation mit ausgewéhlten
Grundschulen in Miinchen wird folgenden Forschungsfragen nachgegangen:

1. Welchen Einfluss hat die soziale Herkunft auf die Lesekompetenz in Abhingigkeit
der Gestaltung des Lese- und Literaturunterrichts mit analogen oder digitalen Medi-
en?

2. Erhoht ein verdnderter Lese- und Literaturunterricht mit digitalen Medien Sprechan-
teile und Qualitit der AuBerungen von Kindern aus Familien mit niedrigem sozio-
6konomischem Status?

3. Wie miissen Medien und deren Einsatz an die sozial vermittelten unterschiedlichen
Bildungsvoraussetzungen der Kinder angepasst werden, damit alle Kinder, gleich
welcher sozialen Herkunft, ihre Lesekompetenz verbessern?

4. Wie verdndert die schulische Verwendung von digitalen Medien die informelle Nut-
zung digitaler Medien auBerhalb der Schule?

Geplante Interventionen im Unterricht

Das veranderte Unterrichtskonzept basiert dabei auf literarischen Gesprachsmodellen, die
die individuellen Wissensbestdnde der Kinder beriicksichtigen und in die Unterrichtsge-
sprache forderlich integrieren (Ohlsen, 2011; Heizmann, 2018). In beiden Interventions-
gruppen wird ein selbstbewusster, reflektierter und handelnd-gestalterischer Umgang der
Kinder mit Texten und Medien umgesetzt, der die Lehr- und Lernsituationen um Kom-
munikations-, Kollaborations- und multimediale Publikationsmdglichkeiten erweitert. Die
Interventionen werden in der dritten Jahrgangsstufe durchgefiihrt, da diese eine sensible
Phase fiir die Entwicklung von Lesemotivation darstellt (Richter & Plath, 2012).
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In den Klassen der einen Interventionsgruppe werden Lernsituationen mit analogen Me-
dien umgesetzt. In den Klassen der anderen Interventionsgruppe erfolgt der Zugang iiber
multimodale Text-, Ton- und Bildgestaltungen mit sogenannten Adaptable Books, die am
Tablet gelesen werden. Diese enhanced books (Hauck-Thum, 2017) bieten Kindern eine
Oberfliche fiir Textproduktion und -rezeption, die z.B. an individuelle Bediirfnisse in Bezug
auf Sprachstand, Textinhalt und mediale Zu- und Umgangsweisen angepasst werden koénnen.
Mit dem Adaptable Book erwichst ein neuer Lerngegenstand fiir den Lese- und Literaturun-
terricht, der fiir Kinder Partizipation im Umgang mit Medien erfahrbar macht und bei der
Rezeption zu sinnlichen Erfahrungen mit adaptierten Texten fiihrt (Hauck-Thum, 2017). In
offen gestalteten literarischen Gespréichssituationen werden Kinder bestérkt, iiber ihre eige-
nen Literaturerfahrungen und Leseprozesse zu sprechen, diese zu reflektieren und ihre indi-
viduellen Leseerfahrungen mit anderen zu teilen (Ohlsen, 2011). Literarische Bildungserfah-
rungen werden dabei nicht mit regulierbaren und individualisierten Lernprozessen gleichge-
setzt, die sich aus der Auseinandersetzung einzelner Schiiler:innen mit digitalen Medien er-
geben, sondern erwachsen aus der Gemeinschaftlichkeit heraus (Hauck-Thum, 2018).

Forschungsdesign

Die Interventionen werden iiber einen Zeitraum von sechs Monaten umgesetzt und in einem
quasi-experimentellen Design mit mehreren Vergleichsgruppen zu mehreren Erhebungs-
zeitpunkten untersucht. Verglichen werden zwei Interventionsgruppen mit verdndertem Un-
terricht (analoge Lernsituation vs. Erginzung durch adaptive, digitale Medien) sowie eine
Kontrollgruppe mit unveréndertem Unterricht (ohne Intervention). Dabei kommen quantita-
tive und qualitative methodische Zugénge zum Einsatz, die unterschiedliche Erhebungsarten
(Messung, Befragung und Videoaufzeichnung) auf mehreren Ebenen (v.a. Kind, Familie,
Unterricht, Interaktion) und zu mehreren Zeitpunkten kombinieren.

Im quantitativen Projektteil des DJI wird die Lesekompetenz der Kinder mit standar-
disierten Tests (ELFE II, Lenhard et al., 2017) gemessen. Zudem erfolgen standardisierte
Befragungen von Eltern und Kindern zum familidren Hintergrund (z.B. soziodkonomi-
scher Status, Migrationshintergrund, Lesesozialisation, mediale Sozialisation). Weiterhin
werden Kinder zu ihrem Leseselbstkonzept, medialen Selbstkonzept, sowie zu Motivation
und Freizeitverhalten bzgl. Lesen und Nutzung digitaler Medien befragt. Zusétzlich wer-
den weitere Kontrollvariablen (z.B. Geschlecht) erhoben. Fiir die geplanten Testungen
und Befragungen werden bewéhrte Erhebungsinstrumente eingesetzt, insbesondere in An-
lehnung an IGLU (HuBmann et al., 2020). Die Erhebungen auf Kindebene sind dabei in
einem Pre-, Post- und ggf. Follow-up-Design geplant. Die Pre- und Post-Erhebungen sind
im Schuljahr 2021/22 vorgesehen; eine mogliche Follow-up-Erhebung wiirde im Herbst
2022 (zu Beginn der vierten Jahrgangsstufe) erfolgen. In Vorbereitung soll es im Schul-
jahr 2020/21 einen Feldtest der Umsetzung der Interventionen und Erhebungen geben.'
Fiir die Erhebungen ist aktuell eine Stichprobe von etwa 350 Kindern in voraussichtlich
15 Klassen an drei Grundschulen in Miinchen geplant, die im Hinblick auf die Komposi-
tion der sozialen Herkunft der Kinder moglichst homogen sind. Die Auswertung der
quantitativen Daten erfolgt mittels Regressionsanalysen.

In Hauptverantwortung der LMU werden auflerdem qualitative Erhebungen durchge-
fiihrt, in denen das Interaktionsverhalten und die sprachliche Beteiligung der Kinder im
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Unterricht sowie die Lernstrategien der Kinder im Umgang mit multimodalen Texten er-
fasst und analysiert werden. Hierfiir werden im Unterricht in den Interventionsgruppen zu
verschiedenen Zeitpunkten Videografien durchgefiihrt. Dabei werden Daten z.B. zur Hau-
figkeit der Initiierung von Interaktionen sowie deren Dauer und Form ausgewertet.

Ausblick

In einem interdisziplindren Verbund aus Soziolog:innen und Erziehungswissenschaft-
ler:innen sowie in enger Zusammenarbeit mit Lehrkriften wird ein mehrperspektivischer
Blick auf verdnderte Lehr- und Lernprozesse unter den Bedingungen der Kultur der Digi-
talitdt gerichtet. Die Erkenntnisse des Projekts DCG sollen dazu genutzt werden, Unter-
richt mit digitalen und analogen Medien so anzupassen, dass herkunftsspezifische Bil-
dungsungleichheiten verringert und die Bildungsteilhabe von Schiiler:innen verbessert
werden konnen. Digitalisierung von Schule und Unterricht wird daher nicht als Moglich-
keit gesehen, bestehenden Unterricht technisch zu optimieren, sondern vielmehr als Chance,
Unterrichtsformen grundsétzlich weiterzuentwickeln. Erste Zwischenergebnisse der Haupt-
studie sind ab Herbst 2022 zu erwarten; abschlieBende Ergebnisse liegen bis Herbst 2023
vor. Die Erkenntnisse werden auch fiir die Lehrer:innenaus- und -weiterbildung zur Ver-
fligung gestellt, um einen Transfer in die schulische Praxis zu gewahrleisten.

Anmerkung

1 Aufgrund der aktuellen COVID-19-Pandemie kénnen sich in Abstimmung mit den beteiligten Schu-
len kurzfristige Anderungen der Planung der Erhebungen ergeben.
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Kurzbeitrag

~Bessermacher” — Eine qualitative Studie zur
Bildungsférderung von sozial benachteiligten
Jugendlichen im Kontext eines FuBballvereins

Heinz-Hermann Kriger, Christoph Berse, Helena Heimblirge,
Johanna Schulthei3

1 Einleitung

In diesem Beitrag wird der Forschungskontext, die Ziele, das methodische Design sowie
erste ausgewdhlte Ergebnisse einer qualitativen Studie dargestellt, welche die institutio-
nellen Rahmenbedingungen und biografischen Hintergriinde einer zusétzlichen Bildungs-
forderung von sozial benachteiligten Jugendlichen aus einem Stadtteilgymnasium durch
das Lernangebot der sozialen Initiative eines Fullballvereins untersucht. Damit geraten
Bildungsforderung und Soziale Arbeit insbesondere im Umfeld von Vereinen des Profi-
fuflballs in den Blick, fiir die sich drei Entwicklungslinien unterscheiden lassen: erstens
die seit den spiten 1970er Jahren entstandenen FuBballfanprojekte, zweitens das seit gut
einem Jahrzehnt existierende Modellprojekt Lernort Stadion sowie drittens die seit An-
fang der 1990er Jahre eingerichteten Eliteschulen des Sports bzw. des Ful3balls, die fiir
jugendliche Leistungsfuballer:innen neben sportlichen auch bildungsbezogene Forder-
mafBnahmen fiir ihre Sport- und Bildungskarriere anbieten.

Erste Ideen und Projekte zur sozialpddagogischen Arbeit mit FuBBballfans entstanden
Ende der 1970er Jahre und waren vor allem eine politische Reaktion auf die zunehmende
Gewaltbereitschaft bei einigen Gruppierungen jugendlicher FuBlballfans. Gegenwirtig
gibt es in Deutschland 68 Fanprojekte an 61 Standorten, die anteilig vom DFB und den
Landern bzw. Kommunen finanziert werden und die sich zum Ziel setzen, jugendliche
und erwachsene FuBballfans in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen und zu-
gleich zur Verringerung delinquenten, diskriminierenden und gewaltférmigen Verhaltens
mit beizutragen (Kotthaus et al., 2021, S. 627). Wihrend zur Geschichte und Ausdifferen-
zierung jugendlicher Fankulturszenen auch vor dem Hintergrund der zunehmenden Ver-
marktlichung und Mediatisierung des Fu3ballsports von den Kuttenfans der 1970er Jahre,
iiber die Hooligans der 1980er Jahre bis hin zu den Ultras seit den 1990er Jahren eine
Reihe insbesondere ethnografischer Untersuchungen durchgefiihrt worden sind (im Uber-
blick Wensierski & Puchert, 2020), sind hingegen empirische Analysen zur sozialen Ar-
beit im Kontext von Fanprojekten kaum vorhanden. In diesem Themenfeld gibt es nur ei-
ne schon éltere qualitative Studie von Peters (Heitmeyer & Peters, 1988), der die padago-
gische Arbeit im Bielefelder Fanprojekt beschreibt sowie einen Uberblicksbeitrag zur Fa-
narbeit von Kotthaus, Schmidt und Templin (2021), der sich auf eine Sekundéranalyse
unterschiedlicher Dokumente und Daten stiitzt.

Seit 2009 wurden in Deutschland zudem auch erste Lernzentren zur politischen Bil-
dung an wenigen ProfifuBballstandorten initiiert von der Robert-Bosch-Stiftung gegriin-
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det, die seit 2018 von der DFL-Stiftung und vom Bundesministerium fiir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend im Umfang erweitert und finanziell gefordert werden. Inzwischen
existieren an 23 Fullballprofistandorten solche Lernzentren, die mit den Fanprojekten zu-
sammenarbeiten und kurzfristig angelegte Workshops und Projekte vor allem fiir sozial
benachteiligte Jugendliche zur politischen Bildung mit Themen wie Vielfalt, Toleranz,
Inklusion oder Demokratielernen anbieten (Lernort Stadion, 2021). Zu dem bundesweiten
Modellprojekt wurde bisher nur eine kleinere eher praxisorientierte Begleituntersuchung
durchgefiihrt, bei der u.a. auf der Basis von qualitativen Interviews die Vorstellungen der
beteiligten Pddagog:innen und Jugendlichen zur Inklusion und politischen Bildung an
zwei Standorten in Dresden und Berlin in den Blick genommen wurden (Besand et al.,
2018).

Im Unterschied zu den Lernzentren und Fanprojekten, deren paddagogische Angebote
zumeist nur kurzfristig und projektférmig angelegt sind und die sich an unterschiedliche
Adressat:innengruppen richten, zielen die seit den 1990er Jahren eingerichteten Eliteschu-
len des Sports bzw. des Fullballs auf eine langfristige Bildungsforderung einer spezifi-
schen Gruppe, ndmlich jugendliche Leistungsfulballer:innen, denen sie durch die Bereit-
stellung sportlich optimaler Trainingsbedingungen und schulischer Férdermafinahmen im
Verlaufe des Besuchs der Sekundarstufen I und II sportliche Spitzenleistungen und schu-
lische Erfolge gleichzeitig ermdglichen wollen (DOSB, 2017). Zu den 43 in Deutschland
vorhandenen Eliteschulen des Sports gibt es inzwischen einige empirische Untersuchun-
gen. Neben qualitativen Studien, die sich aus systemtheoretischer Perspektive mit den
Strukturen der Verbundsysteme sportlicher Leistungsforderung oder aus einer kulturtheo-
retischen Perspektive mit den Schulkulturen von Eliteschulen des Sports beschiftigen (im
Uberblick Kriiger et al., 2019), sind hier etwa auch die quantitative Studie von Giilich
(2014) zu den Drop-Outs, Fluktuationsraten und Erfolgen im nationalen JugendfuBball
oder die qualitative Studie von Kriiger, Jorke und Kreuz (2017) zu den Bildungs- und
Sportkarrieren von weiblichen Jugendlichen im Frauenleistungsfufiball zu nennen.

Was es in der fulballbezogenen Bildungs- und Soziallandschaft bislang jedoch nicht
gab, sind Projekte, bei denen im Kontext der sozialen Initiative eines FuBBballvereins eine
langfristige Bildungsforderung von sozial benachteiligten Jugendlichen angestrebt wird.

2 Ziele und Untersuchungsdesign der qualitativen Studie zum
Projekt , Bessermacher”

Genau an diesem Punkt setzt das Modellprojekt ,,Bessermacher* praktisch an. Das Projekt
wird seit Herbst 2018 in Kooperation zwischen den Essener Chancen, einer sozialen Initi-
ative des FuBballvereins Rot-Weiss-Essen, und einem Gymnasium im Essener Norden fi-
nanziert von der Evonik-Stiftung durchgefiihrt. Es zielt darauf ab, zehn Jugendliche mit
Migrationsgeschichte aus benachteiligten sozialen Milieus von der neunten Klasse bis
zum besten Bildungsabschluss, moglichst das Abitur, vier Jahre lang auf ihrem Bil-
dungsweg zu unterstiitzen. Dabei geht das Konzept des Modellprojektes jedoch iiber klas-
sische Nachhilfeprogramme zur Kompensation schulischer Lerndefizite hinaus (Jiirgens,
2021), da neben formellen schulischen Lernhilfen auch eine Reihe non-formaler und in-
formeller Bildungsangebote (z. B. FuB3ball- und Wissensspiele, Exkursionen, Mittagessen)
fiir die beteiligten Jugendlichen angeboten werden.
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Das im Friihjahr 2021 begonnene Forschungsvorhaben ,,Bedingungskontexte und bi-
ografische Voraussetzungen fiir erfolgreiche Bildungskarrieren von sozial benachteiligten
Jugendlichen* untersucht nun in einer qualitativen Studie die institutionellen und soziali-
satorischen Bedingungen sowie die biografischen Hintergriinde und Verlaufe der Bil-
dungskarrieren dieser Jugendlichen. Dabei wird sowohl die Kooperation von professio-
nellen Pddagog:innen an zwei unterschiedlichen Bildungsorten in der auferschulischen
Bildung und der Schule (Berse, 2009; Deinet & Icking, 2020) als auch das Zusammen-
spiel von formellen und informellen Bildungsprozessen an einem auerschulischen Lern-
ort ins Zentrum der Analyse geriickt (Kriiger & Rauschenbach, 2007). Mit dem For-
schungsprojekt kann zugleich eine Liicke in der empirischen Bildungs- und Jugendfor-
schung geschlossen werden, da die Gelingensbedingungen fiir erfolgreiche Bildungsver-
laufe von sozial benachteiligten Jugendlichen mit Migrationsgeschichte im Zusammen-
spiel von schulischer und auBlerschulischer Bildungsforderung im Kontext von FufBiball-
vereinen bislang noch nicht untersucht worden sind.

Methodisch stiitzt sich das Projekt zum einen auf vier Expert:inneninterviews mit den
fiir das Projekt verantwortlichen Pddagogen, zwei fiir den Zusatzunterricht und die non-
formalen Bildungsangebote am auBerschulischen Bildungsort zustéindigen Pddagogen:in-
nen, einer Lehrerin und einem Schulsozialarbeiter vom beteiligten Gymnasium, sowie
vier Expert:innen aus dem weiteren Umfeld des Projekts. Diese wurden zu den Zielen der
Forderung, zu ihren konkreten Lern- und Unterstiitzungsmafinahmen auch in Zeiten der
Corona-Pandemie, zu ihren Kooperationsformen mit dem FufBlballverein und zu ihrer
Sicht auf die am Projekt beteiligten Jugendlichen befragt. Zum anderen wurden qualitati-
ve Interviews mit allen zehn Jugendlichen aus dem Kontext der aktuellen Férderung so-
wie mit zwei Abbrecher:innen zu ihren biografischen Verldufen, zu ihren spezifischen
Lernbedingungen, der Bedeutung der Lehrkrifte sowie der Familie und der Peers als Un-
terstiitzungsinstanzen realisiert. Zudem wird im Friihjahr 2022 noch eine Gruppendiskus-
sion mit allen aktuell beteiligten Jugendlichen durchgefiihrt, um auf diese Weise den spe-
zifischen Stellenwert der Gruppe im Zusammenspiel von formellen und informellen Bil-
dungsprozessen herausarbeiten zu konnen.

Bei der Auswertung aller qualitativen Materialbereiche stiitzen wir uns auf das Aus-
wertungsverfahren der Dokumentarischen Methode (Nohl, 2006; Kriiger et al., 2019). Zent-
rale Elemente der Auswertung sind die Verfahrensschritte der formulierenden und reflek-
tierenden Interpretation sowie die durchgingige Beriicksichtigung empirischer Ver-
gleichshorizonte. Obwohl das Forschungsvorhaben nicht nur grundlagenforschungsbezo-
gene Anteile, sondern auch evaluative Aufgaben des Transfers empirischen Wissens in Pra-
xisempfehlungen zu erfiillen hat, orientieren wir uns an den Uberlegungen von Bohnsack
(2006, S. 154), der zu Recht darauf hinweist, dass auch die Evaluationsforschung bei der
Erhebung und Auswertung die zentralen Standards qualitativer Sozialforschung beriick-
sichtigen sollte. Da wir in dem Forschungsprojekt bislang nur die Expert:inneninterviews
ausgewertet haben, beziehen sich die im Folgenden dargestellten ersten empirischen Be-
funde nur auf diesen Materialbereich.
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3 Ausblick: erste empirische Ergebnisse

Auf der Basis der komparativen Analyse der Expert:inneninterviews mit den beiden au-
Berschulischen und den beiden schulischen Piddagog:innen im Hinblick auf ihre Erwar-
tungen an das Projekt, auf ihre internen Kooperationsbeziehungen bzw. ihre Kooperati-
onsbeziige zum beteiligten FuBiballverein sowie der Auswirkungen der Corona-Pandemie
auf ihre padagogische Arbeit zeichnen sich bisher folgende Ergebnistrends ab.

Erstens ldsst sich zunéchst feststellen, dass sich die Erwartungen an das Projekt und
die damit einhergehenden Bildungsvorstellungen zwischen den aulerschulischen und den
schulischen Pidagog:innen deutlich unterscheiden. So gehen Herr Fuchs und Herr Oster-
reich, die beide in dem Projekt beschiftigt sind und zudem zusétzlich nach einem Quer-
einstieg als Lehrkréfte an einer Schule arbeiten, bei ihren Anspriichen an das Projekt von
einem breiteren Bildungsverstindnis aus, welches Herr Fuchs in seiner Eingangserzéh-
lung bereits andeutet:

,»der Ursprungsplan war ja wir verbinden(.) d44h schulische Férderung von Menschen die (.) &hm im
Umfeld nicht die Forderung erhalten die sie brauchten um den Schulabschluss zu schaffen [...] mit
Sport und dem gemeinsamen Essen (Fuchs, Z. 20-23)

Wihrend Herr Fuchs und Herr Osterreich in ihren Erzihlungen dann noch weitere non-
formale und informelle Bildungsangebote des Projektes (etwa Exkursionen oder gemein-
same Wissens- und FuBballspiele) hervorheben, betont der mit dem Projekt kooperierende
Schulsozialarbeiter Herr Bernhard in seiner Eingangserzdhlung vorrangig den an seinem
Gymnasium existierenden Forderbedarf fiir sozial benachteiligte Jugendliche:

,,wir hatten zu dem Zeitpunkt in der Jahrgangsstufe neun einen groflen Bedarf...einfach Férder- und
Unterstiitzungsbedarf &h wir haben grundsétzlich bei uns an der Schule &h viele Eltern die nicht aus
akademischen Haushalten kommen dhm fast (.) also 90 Prozent mit Migrationshintergrund---und da
kam halt die Idee Jugendliche aus unserer Schule auf dem Weg nach oben zu stiitzen“ (Bernhard, Z.
14-20)

Im Unterschied zu Herrn Bernhard weist Frau Weinberg, die fiir das Projekt als Kontakt-
lehrerin an der Schule fungiert, zwar zudem anerkennend auf die sportlichen Angebote des
Projekts hin und sie charakterisiert den aullerschulischen Bildungsort als ,,s0 eine Art Ju-
gendfreizeittreffpunkt*. Im Fokus der Argumentation steht jedoch auch bei ihr die ,.folle
Unterstiitzung auf den Bereich des Unterrichts “, ohne den die Jugendlichen den Ubergang
bis in die zwolfte Klasse nicht geschafft hitten, da diese ,, individuelle Betreuungszeit** an
der Schule nicht vorhanden sei. Auch in ihren Erwartungen wird somit die Kompensation
schulischer Lerndefizite als zentrale Leistung des Projekts hervorgehoben. Interessant an
diesen divergierenden Bildungsvorstellungen der auBerschulischen und der schulischen
Péadagog:innen ist, dass sie nicht von den unterschiedlichen professionellen Berufskulturen
bestimmt werden, sondern eher den differenten Funktionslogiken der Institution Schule
und der aulerschulischen Bildungseinrichtung folgen. Zudem dokumentiert sich in diesen
unterschiedlichen Bildungskonzepten auch ein in der Ganztagsschulforschung zur Zusam-
menarbeit von Schule und auBlerschulischen Triagern bereits herausgearbeiteter Befund,
dass ein gemeinsames und iibergreifendes Bildungsverstédndnis in diesen Kontexten bislang
kaum entwickelt werden konnte (Arnold & Ziichner, 2020, S. 1093).

Mit Blick auf die internen Kooperationsbeziehungen der au3erschulischen und schuli-
schen Pddagog:innen ldsst sich auf der Basis der komparativen Analyse der Expert:innen-
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interviews zweitens konstatieren, dass diese eher durch pragmatische und zweckrationale
Kommunikationsinhalte und -formen gekennzeichnet sind. So berichten die befragten Ex-
pert:innen iibereinstimmend, dass sie sich regelméBig primér {iber die schulischen Leis-
tungen und Problemlagen der am Projekt beteiligten Jugendlichen verstdndigen, wobei
der personliche Austausch seit Beginn der Corona-Pandemie reduziert wurde und sich e-
her auf Telefongespriche und Emailinformationen beschrankt. Zudem lésst sich feststel-
len, dass diese Kooperationsbeziehungen durch eine Hierarchie und ein Machtgefille be-
stimmt sind. Dies zeigt sich nicht nur darin, dass die aulerschulischen Pddagogen an der
Auswahl der Jugendlichen fiir das Projekt nicht beteiligt wurden, sondern vor allem in
dem Tatbestand, dass diese bei der Exklusion von zwei Jugendlichen aus dem Projekt
nach einem Mobbingkonflikt an der Schule nicht mitbestimmen durften. Zu diesem Kon-
flikt vertreten die befragten Expert:innen in ihren Argumentationen ganz unterschiedliche
Positionen. Wahrend der Schulsozialarbeiter Herr Bernhard der Auffassung ist, dass diese
Entscheidung gerechtfertigt war, da diese Jugendlichen gegen die Regeln der Schule ver-
sto3en haben und sich somit das ,, Bonbon* einer Projektmitwirkung nicht mehr verdient
hitten, hitten sich die beiden auBlerschulischen Pddagogen die Gewidhrung einer ,,zweiten
Chance™ fir die Jugendlichen gewiinscht. In dieser Kontroverse dokumentiert sich somit
ein Machtgefille zwischen Schule und auBerschulischer Bildung, das ebenso in den empi-
rischen Studien zum Verhéltnis von Schule und Jugendhilfe bereits als strukturelles Prob-
lem aufgezeigt worden ist (im Uberblick Deinet & Icking, 2020, S. 823; Helsper, 2021, S.
270).

Im Hinblick auf die Kooperationsbeziige zu dem Ful3ballverein Rot-Weiss-Essen zei-
gen die Analysen der Expert:inneninterviews drittens einen widerspriichlichen Befund.
Einerseits existieren enge Verbindungen zu dem Fuf3ballverein, da die beiden aullerschu-
lischen Pddagogen bei den Essener Chancen, einer sozialen Initiative des Vereins, ange-
stellt sind und an dem im Nachwuchsleistungszentrum angesiedelten Lernort auch eine
zusitzliche schulische Unterstiitzung fiir die Jugendleistungsfufiballer und deren Ge-
schwister anbieten. Andererseits haben die am Projekt ,,Bessermacher” beteiligten Ju-
gendlichen nach iibereinstimmender Einschétzung der Expert:innen zum FuBlballverein
Rot-Weiss-Essen keinen identifikatorischen Bezug. Und auch der von uns befragte Vor-
sitzende des Vereins betrachtet das Projekt vorrangig unter der Perspektive der sozialen
Imagewerbung. Demgegeniiber heben die befragten schulischen Pidagog:innen nicht nur
die Niahe des auBerschulischen Lernorts zum Standort der Schule hervor, sondern insbe-
sondere Frau Weinberg betont, dass mit dem Lernort in einem FuBballleistungszentrum
die Jugendlichen eine ganz andere ,,Welt kennenlernen wiirden, die sie sonst nie sehen
wiirden® und sie auf diese Weise mit dem FuBballverein Rot-Weiss-Essen in Kontakt ké-
men, der ein zentraler Bestandteil der historischen Identitdt und Kultur dieser GroBstadt
sei. Gerade in dieser Einschétzung wird somit deutlich, welche besondere Strahlkraft und
Attraktivitit ein Fullballverein als Tréger fiir solch ein Bildungsprojekt haben kann.

Im Hinblick der Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die pidagogische Arbeit im
Projekt und an der beteiligten Schule zeigen sich viertens zwei gegenldufige Trends.
Wihrend die befragten schulischen Expert:innen davon berichten, das schon in der Zeit
des ersten Lockdowns in allen Klassen einige Schiiler:innen mehrere Wochen ,, ganz ab-
getaucht waren®, ist es den Pddagogen:innen am auflerschulischen Bildungsort auch auf-
grund einer sehr guten medialen Ausstattung gelungen, die schulische Lernférderung mit
Hilfe der sozialen Medien kontinuierlich fortzusetzen und den Kontakt zu den Jugendli-
chen seit Beginn der Corona-Pandemie auch in den beiden ldngeren Phasen der Schul-
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schlieBung durchgéngig aufrechtzuerhalten. Allerdings sind aufgrund der Corona-Schutz-
maBnahmen in der Zeit zwischen Mérz 2020 und Frithsommer 2021 nach Auskunft der
befragten auBlerschulischen Padagogen viele der geplanten non-formalen und informellen
Bildungsangebote (z.B. Exkursion zu einem Chemie-Werk, gemeinsamer Besuch eines
FuBballspiels) ausgefallen.

Trotz dieser schwierigen Rahmenbedingungen im Zeitraum der Corona-Pandemie, die
die Kooperation zwischen den schulischen und auflerschulischen Pddagog:innen und vor al-
lem die padagogische Arbeit am aulerschulischen Bildungsort seit nun schon fast zwei Jah-
ren gravierend eingeschrénkt haben, ist es dennoch gelungen sechs Jugendliche, die seit
Herbst 2018 an dem Projekt beteiligt sind sowie vier, die spéter in das Projekt eingestiegen
sind, auf ihrem Weg bis in die zwdlfte Klasse des Gymnasiums erfolgreich zu unterstiitzen.
Und auch die sechs Jugendlichen, die aufgrund von Umziigen in andere Stidte oder Schul-
formwechsel das Projekt verlassen haben, haben bisher ihren Weg hin zum Erwerb des
Fachabiturs oder in die berufliche Ausbildung fortgesetzt. Wie sich diese Bildungsbiogra-
fien nun konkret ausgestaltet haben und welche Sozialisationsinstanzen und biografisch sig-
nifikanten Anderen diese Bildungsverldufe entscheidend beeinflussen, das wird die noch zu
realisierende jugendbiografische Analyse genauer verdeutlichen kdnnen.

Anmerkung

1 Die Namen der vier befragten Expert:innen wurden aus Griinden der Anonymisierung geandert.
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Kurzbeitrag

Hat sich die Denomination ,Kindheitspadagogik”
an deutschen Hochschulen etabliert?

Ergebnisse einer Stellenanzeigenanalyse von disziplinaren
Professuren

Samuel JahreiBB

1 Einleitung

Die kindheitspadagogischen Studienginge und deren Absolvent:innen haben sich
deutschlandweit etabliert. Kindheitspddagog:innen sind in Praxis und Wissenschaft ganz
selbstverstiandlich als Fachkrifte fiir die Bildung, Betreuung und Erziehung der Lebens-
phase Kindheit titig. Von Anfang an wurde der Auf- und Ausbau von kindheitspadagogi-
schen Studienplétzen an deutschen Hochschulen wissenschaftlich begleitet und unter-
sucht. Die Frage, wie sich die Kindheitspddagogik als wissenschaftliche Disziplin inner-
halb der Hochschulen entwickelt hat, stellt in der erziehungswissenschaftlichen empiri-
schen Forschung jedoch bisher eine Leerstelle dar (ausgen. Hechler, Hykel & Pasternack,
2021). Aufschlussreich ist hierzu die Analyse von Ausschreibungen von disziplindren
Professorinnen- und Professorenstellen der letzten Jahre. Anhand der Anzahl ausge-
schriebener Stellen, der Denomination und der angegebenen Tétigkeitsschwerpunkte lasst
sich zumindest ein Zwischenergebnis zur Etablierung der Kindheitspddagogik als wissen-
schaftliche Disziplin an deutschen Hochschulen ableiten. Nach einem kurzen Riickblick
auf die Entwicklung der Kindheitspddagogik an deutschen Hochschulen werden im Fol-
genden Methodik und Ergebnisse der Stellenanzeigenanalyse dargestellt.

2 Entwicklung der Kindheitspadagogik an Hochschulen

Im Jahr 2004 starteten an drei Hochschulstandorten erste kindheitspddagogische Studien-
ginge (Pasternack & Keil, 2013, S. 40), wenngleich zu diesem Zeitpunkt unter unter-
schiedlichen Bezeichnungen (,,Erziechung und Bildung im Kindesalter, ,Integrative
Friihpddagogik® und ,,Elementarpiddagogik®) und ohne einer einheitlichen Berufsbezeich-
nung (Boekhoff, 2018, S. 2). Zahlreiche Hochschulen folgten dem Beispiel und schufen
genuin kindheitspddagogische Studienginge oder Studienrichtungen in erziehungswissen-
schaftlichen oder sozialpddagogischen bzw. sozialarbeiterischen Studiengidngen. Im Jahr
2019 wurden 76 kindheitspadagogische Bachelor-Studiengéinge an 55 Hochschulstandor-
ten angeboten (Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021, S. 124-125). Das Studienan-
gebot auf Bachelor-Niveau ist mehrheitlich an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaf-
ten (vorm. Fachhochschulen) angesiedelt (n=45, Standorte) (Autorengruppe Fachkrif-
tebarometer, 2021, S. 268). Hinzu kommt noch jeweils ein Studienangebot an der Berufs-
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akademie Sachsen und der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg (Autorengruppe
Fachkréftebarometer, 2021, S. 124). An Universititen gibt es zwei Studiengénge im Ba-
chelor-Bereich (Autorengruppe Fachkréftebarometer, 2021, S. 124). In Baden-
Wiirttemberg wird an allen sechs Pddagogischen Hochschulen mindestens ein kindheits-
padagogischer Bachelor-Studiengang angeboten. Mehr als die Hélfte der Hochschul-
standorte (n=32) mit kindheitspiddagogischem Studienangebot befand sich im Jahr 2019 in
offentlicher Tragerschaft (Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021, S. 269). Mehr als
ein Viertel (n=13) der Studiengénge wird von konfessionellen (evangelischen und katho-
lischen) und rund ein Fiinftel (n=10) von sonstigen privat getragenen Hochschulen ange-
boten (Autorengruppe Fachkréiftebarometer, 2021, S. 269).

Die bundesweite Berufsbezeichnung ,,staatlich anerkannte Kindheitspiddagogin/staat-
lich anerkannter Kindheitspddagoge™ etablierte sich erst im Jahr 2011, nachdem die Ju-
gend- und Familienministerkonferenz (JFMK) — nach einer jahrelangen Diskussion — den
Landern diese Berufsbezeichnung fiir alle Studiengédnge im Bereich der Bildung und Er-
ziehung in der Kindheit empfahl (JFMK, 2011). Mehrheitlich wurde die Berufsbezeich-
nung in den folgenden Jahren in den Bundesldndern eingefiihrt. Abweichende Regelun-
gen gibt es in Rheinland-Pfalz, Bremen und Sachsen-Anhalt. In Rheinland-Pfalz erhalten
Absolvent:innen kindheitspaddagogischer Bachelor-Studiengénge eine staatliche Aner-
kennung als ,,Sozialpddagogin/Sozialpddagoge™. In Bremen wird eine staatliche Aner-
kennung als ,Elementarpidagogin/Elementarpiddagoge™ vergeben. Das Bundesland
Sachsen-Anhalt vergibt eine staatliche Anerkennung als ,,Kindheitspidagogin/Kind-
heitspddagoge™ oder ,,Kindheitswissenschaftlerin/Kindheitswissenschaftler. In einzel-
nen kindheitspddagogischen Studienangeboten (Studiengang oder Studienrichtung) ist
keine staatliche Anerkennung fiir die Absolvent:innen vorgesehen. Zu nennen sind hier
die universitdren kindheitspadagogischen Studienangebote (Grunert, Ludwig & Hiifner,
2020), welche in der Regel keine Anerkennung als ,,Kindheitspddagogin/Kindheits-
padagoge* vorsehen und somit den Absolvent:innen eine Tétigkeit in der Kinder- und
Jugendhilfe erschweren oder z.T. génzlich verwehren (Wiesner, Bernzen & Neubauer,
2018, S. 2).

Auch wenn es seit zehn Jahren eine einheitliche Berufsbezeichnung gibt, zeigen sich die
Bezeichnungen der kindheitspadagogischen Studiengidnge weiterhin deutlich different. Ein
grofler Teil der Hochschulen hat jedoch inzwischen die mit unterschiedlichen Bezeichnun-
gen gestarteten Studienginge in ,,Kindheitspadagogik™ umbenannt (Pasternack & Schul-
ze, 2010; sieche zudem https://www.weiterbildungsinitiative.de/studiengangsdatenbank,
27.01.2022). Die Anzahl der Absolvent:innen kindheitspddagogischer Studiengiinge hat
sich kontinuierlich von 114 im Jahr 2007 auf 2.556 im Jahr 2019 gesteigert — wobei 2019
erstmals ein Minus von 2 Prozent im Vergleich zum Vorjahr festzustellen ist (Autoren-
gruppe Fachkriftebarometer, 2021, S. 126). Im Kernarbeitsfeld der Kindheitspiddagogik —
in Kindertageseinrichtungen — verfiigen im Jahr 2020 5,7 Prozent des piddagogischen Per-
sonals iiber einen einschldgigen Hochschulabschluss (Autorengruppe Fachkriftebaro-
meter, 2021, S. 195). Von allen einschldgig qualifizierten akademischen Fachkréften in
Kindertageseinrichtungen sind 21 Prozent Kindheitspiddagog:innen (Autorengruppe Fach-
kraftebarometer, 2021, S. 123).

Dem Beitrag liegt die Pramisse zugrunde, dass es sich bei der ,,Kindheitspiddagogik*
sowohl um ein Berufs- und ein im Entstehen befindliches Professionsfeld, ein auf die ge-
samte Kindheit bezogenes Handlungsfeld als auch um ein bislang ,,marginalisiertes* For-
schungsfeld handelt (Cloos, 2020, S. 160). SchlieBlich wurde mit der Etablierung von
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Studiengingen auf diesem Gebiet, gemil Cloos, der Versuch unternommen, die Kind-
heitspddagogik (Cloos spricht 2016 von ,,Friihpddagogik®) ,,auch als wissenschaftliche
Disziplin weiter zu etablieren, auch wenn deren Kontur kaum umrissen ist und das Portfo-
lio wissenschaftlich generalisierten Wissens vergleichsweise klein bleibt gegeniiber ande-
ren padagogischen Professionen® (2016, S. 31). Ob sich die Kindheitspiddagogik in allen
drei Bereichen dauerhaft etablieren und weiter ausdifferenzieren kann, hdngt nicht zuletzt
auch von dem weiteren Ausbau und der Verstetigung von kindheitspadagogischen Profes-
suren an Hochschulen ab.

3 Methodik

Fiir die empirische Analyse wurde auf einen Datensatz der liberregionalen deutschen Wo-
chenzeitung ,,Die Zeit* zuriickgegriffen. Die Zeitung gilt als das Medium mit der groBten
Reichweite bei der Verdffentlichung von Ausschreibungen fiir Professuren im deutsch-
sprachigen Raum. Seit 2015 werden alle Veroffentlichungen von Stellenanzeigen im
Print- und Online-Bereich in einem Datensatz gespeichert. Der Analysezeitraum der vor-
liegenden Studie erstreckt sich vom 01.01.2015 bis einschlieBlich 31.12.2020. In der
Branche ,,Pddagogik und Soziales* enthilt der Datensatz in diesem Zeitraum insgesamt
3.894 Eintrdge von Stellen in der Position Professor:in.

In die Analyse wurden nur Hochschulen in Deutschland einbezogen, welche einen
ersten berufsqualifizierenden Bachelor-Studiengang (B.A.) anbieten und welche die Ab-
solvent:innen nach erfolgreichem Abschluss zur Fithrung der Berufsbezeichnung staatlich
anerkannte ,,Kindheitspiddagogin“ bzw. staatlich anerkannter ,,Kindheitspadagoge* be-
rechtigen. Nicht beriicksichtigt wurden somit Hochschulen, die innerhalb eines erzie-
hungswissenschaftlichen oder sozialpddagogischen bzw. sozialarbeiterischen Studien-
gangs eine kindheitspadagogische Studienrichtung oder nur einen kindheitspiddagogischen
Master-Studiengang anbieten ohne die Moglichkeit einer staatlichen Anerkennung als
»Kindheitspddagogin/Kindheitspadagoge. Dies trifft auf zahlreiche Studienmdglichkei-
ten an Universitdten zu. Diese Eingrenzung ist essenziell, weil die staatliche Anerkennung
bei zugleich unterschiedlichsten Bezeichnungen der Studienginge das einzige Kriterium
darstellt, welches eine klare Identifizierung von kindheitspddagogischen Studiengidngen
ermoglicht. Des Weiteren wurden keine Vertretungs- und Juniorprofessuren in die Aus-
wertung einbezogen. Der Datensatz wurde auf Plausibilitit gepriift und doppelte Eintrage
entfernt.

4 Ergebnisse

Im Untersuchungszeitraum von 2015 bis 2020 wurden insgesamt 68 Ausschreibungen fiir
einschligige Professuren der Kindheitspadagogik verdffentlicht. Als einschlédgige Profes-
suren wurden die folgenden Berufungsgebiete gezdhlt: Kindheitspiddagogik, Frithpaddago-
gik, Pddagogik der Kindheit, Bildung und Erziechung in der Kindheit und sonstige fachlich
affinen Professuren (u.a. Familienbildung, Elementarbildung, Elementardidaktik, friih-
kindliche Bildungsforschung, Bildungsforschung mit dem Schwerpunkt Kindheit). Fiir
das Jahr 2015 wurden sechs Ausschreibungen gezihlt. Der hochste Wert wurde mit 16
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Ausschreibungen im Jahr 2016 festgestellt. Im Folgejahr 2017 waren es 12 Stellenverdf-
fentlichungen. Darauf folgen im Jahr 2018 15 Stellengesuche. Im Jahr 2019 (n=10) und
2020 (n=9) nahm die Anzahl an Verdffentlichungen im Vergleich zu den Jahren 2016 bis
2018 ab.

Uber den gesamten Untersuchungszeitraum (2015 bis 2020) gingen von den Hoch-
schulen in 6ffentlicher Triagerschaft rund dreiviertel (72%) der Ausschreibungen aus. An
zweiter Stelle folgen mit 17 Prozent Ausschreibungen von konfessionell getragenen
Hochschulen (evangelisch und katholisch). Ausschreibungen von Hochschulen in sonsti-
ger privater Tragerschaft (in der Regel GmbHs, gGmbHs, private Stiftungen) machen 10
Prozent aus. Die Analyseergebnisse spiegeln damit die Verteilung der kindheitspadagogi-
schen Bachelor-Studiengénge und Studienpldtze nach Tragerschaft wider (Kap. 2).

Ausgewertet wurde auch, wie sich die Denomination im Lauf des Zeitraumes verén-
dert hat. Der Beruf ,staatlich anerkannte Kindheitspddagogin/staatlich anerkannter
Kindheitspadagoge™ wurde 2011 von der Jugend- und Familienministerkonferenz (JFMK)
als einheitliche Berufsbezeichnung den Léndern empfohlen. Studiengénge in diesem Be-
reich gab es allerdings schon frither (Kap. 2). Zwar liegen fiir diese Auswertung nur Da-
ten nach der Einfiilhrung der Berufsbezeichnung vor, dennoch geht aus Abb. 1 deutlich
hervor, dass sich nach einem vorldufigen Hochststand in 2016 die Denomination Kind-
heitspadagogik nicht durchgesetzt hat, sondern parallel zu anderen Bezeichnungen etab-
liert hat.

Abb. 1 ,,Denominationen der Ausschreibungen
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Die Bezeichnung ,,Kindheitspddagogik™ in der Denomination wurde am héufigsten bei
Ausschreibungen im Untersuchungszeitraum 2015 bis 2020 (26 von 68) verwendet. Zu
finden sind hier vor allem Ausschreibungen mit einer Voll-Denomination (,,Kindheitspa-
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dagogik®) oder mit einer Teil-Denomination (,,Kindheitspddagogik mit dem Schwerpunkt
... Zusitzlich wurde fiir die Auswertung die Denomination ,,Kindheitswissenschaften*
hinzugezahlt. Hierbei handelt es sich in Sachsen-Anhalt um eine eigenstdndige Berufsbe-
zeichnung zusiétzlich zur Kindheitspadagogik (Kap. 2). Die Bezeichnung des Lehr- und
Forschungsgebietes findet sich aber auch iiber Sachsen-Anhalt hinaus in Ausschreibun-
gen. Zusétzlich wurden vereinzelt kindheitspadagogische Ausschreibungen in Kombinati-
on mit der Sozialen Arbeit (z.B. ,,Konzepte und Methoden der Sozialen Arbeit mit
Schwerpunkt Kindheitspddagogik®) veroffentlicht. Im zeitlichen Verlauf (2015 bis 2020)
war die Bezeichnung ,,Kindheitspiddagogik®, bis auf das Jahr 2019 abgesehen, am verbrei-
tetsten oder zumindest gleichauf mit anderen fachlich affinen Denominationen.

Verbreitet ist auch die Bezeichnung ,,Pddagogik der Kindheit™ (15 von 68). Hier las-
sen sich verschiedene Variationen feststellen. Teilweise wird das Lehr- und Forschungs-
gebiet auf die frithe Kindheit eingegrenzt, vereinzelt auf Kindheit und Jugend erweitert
oder aber zusitzlich zur ,,Pddagogik der Kindheit* ein Schwerpunkt genannt. Verbreitet
sind auch Teil-Denomination (z.B. Pddagogik/Erziehungswissenschaft mit dem Schwer-
punkt Elementarpddagogik). Gegen Ende des Untersuchungszeitraumes verlor die Be-
zeichnung leicht an Bedeutung.

Die Denomination ,,Frithpddagogik® (vereinzelt auch , Frithpddagogik/Kindheitspa-
dagogik®) findet im Untersuchungszeitraum nach wie vor Verwendung (12 von 68). Hau-
fig wird diese Bezeichnung in Kombination mit einem Schwerpunkt verwendet (z.B. Me-
dienpddagogik und MINT — Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik). Der
groBte Teil der Ausschreibungen mit der Bezeichnung ,,Frithpddagogik® geht auf eine
einzelne Hochschule zuriick, die ihr Studienangebot in der Frith- bzw. Kindheitspadago-
gik in den letzten Jahren ausgebaut hat.

Ausschreibungen mit der Bezeichnung ,,Bildung und Erziehung in der Kindheit* oder
auch mit anderen Varianten wurden (7 von 68) deutlich seltener verdffentlicht. Vereinzelt
wird das Lehr- und Forschungsgebiet auf die frithkindliche Bildung und Erziehung einge-
grenzt. Auch hier finden sich teilweise Angaben eines Schwerpunktes oder es wird zu-
sdtzlich die Sozialisation in der Denomination genannt.

Des Weiteren lassen sich in den Ausschreibungen auch sonstige fachlich affine Pro-
fessuren finden (8 von 68), die keiner der genannten Bezeichnungen zuzuordnen sind
(u.a. Familienbildung, Elementarbildung, Elementardidaktik, friihkindliche Bildungsfor-
schung, Bildungsforschung mit dem Schwerpunkt Kindheit).

5 Diskussion

Die kindheitspddagogischen Bachelor-Studiengénge sind innerhalb kiirzester Zeit zu ei-
nem festen Bestandteil der deutschen Hochschullandschaft geworden. Die Analyse der
Ausschreibungen von disziplindren Professuren bestitigt, was sich bereits an der Ent-
wicklung der Anzahl an einschligigen Studiengéngen und Studienplitzen den letzten Jah-
ren abgezeichnet hat. Der Ausbau des Studienangebotes schreitet nicht mehr so rasant vo-
ran wie noch in den ersten zehn Jahren nach dem Start erster kindheitspadagogischer Stu-
dienginge im Jahr 2004 (Autorengruppe Fachkriftebarometer, 2021, S. 123). Dies zeigt
sich auch in der Ausschreibungspraxis der Hochschulen mit kindheitspadagogischen Ba-
chelor-Studiengéngen. Nach einem Hoch im Jahr 2016 ist momentan scheinbar eine ge-
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wisse Sattigung an kindheitspadagogischen Professuren an deutschen Hochschulen einge-
treten. Seit diesem Zeitpunkt lag die Anzahl der ausgeschriebenen Stellen, bis auf das
Jahr 2020 — dies konnte auf die Corona-Pandemie zuriick zufiithren sein — kontinuierlich
bei einer zweistelligen Zahl. Erwartungsgeméal sind es die Hochschulen in 6ffentlicher
und konfessioneller Tragerschaft, welche die meisten Studiengénge und Studienplétze
stellen und auch am meisten Professor:innen fiir das Lehr- und Forschungsgebiet ,,Kind-
heitspddagogik® suchen. Die Bezeichnung ,,Kindheitspiddagogik* hat sich bislang nicht
vollstindig durchgesetzt, aber parallel zu anderen fachlich affinen Bezeichnungen an
deutschen Hochschulen etabliert. Die kontinuierlichen Ausschreibungen von disziplindren
Professor:innenstellen schaffen die Voraussetzung, dass sich die Kindheitspddagogik
dauerhaft als Professionsfeld, Handlungsfeld und Forschungsfeld (Cloos, 2020, S. 160)
etablieren kann. Die unterschiedliche Verwendung von Begriffen bei den Ausschreibun-
gen von Professuren dokumentiert jedoch, dass dieser Prozess erst begonnen hat.

Anmerkung

1 Der Begriff Hochschule wird in diesem Beitrag als Oberbegriff fiir die Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften, die Dualen Hochschulen/Berufsakademien, die Péddagogischen Hochschulen und
die Universitéten verwendet.
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Kurzbeitrag

~Jugend(hilfe) im Strafverfahren”:
Eine Forschungsnotiz

Dirk Lampe, Annemarie Schmoll

1 Jugend in Strafverfahren

Pro Jahr werden gegen mehr als 200.000 Jugendliche und Heranwachsende Strafverfah-
ren erdffnet (eigene Berechnung auf Basis von Statistisches Bundesamt, 2020, S. 16).
Auch wenn schitzungsweise zwei Drittel dieser Verfahren im Wege der Diversion been-
det werden (Hoynck, 2016, S. 976), stellen sie eine erhebliche Belastungssituation fiir
junge Menschen dar, der sie sich kaum entziehen konnen. Insbesondere die Hauptver-
handlung vor Gericht mit ihrem formellen Prozedere, verschiedenen Akteur:innen mit dis-
tinkten, aber mitunter schwer verstdndlichen Rollen sowie unterschiedlichen, sich {iber-
lagernden normativen Funktionen kann auf junge Beschuldigte verunsichernd wirken und
mit zahlreichen Angsten verbunden sein (Dollinger et al., 2016, S. 326; Dollinger & Fro-
schle, 2017, S. 82).

Die wenigen Studien zu jungen Menschen in Strafverfahren und vor Gericht zeichnen
ein Bild, das seitens beschuldigter junger Menschen von (situativer) Uberforderung und
Nicht-Verstehen der rechtlichen und institutionellen Vorginge geprigt ist (z.B. Artkdm-
per, 2020; Riekenbrauk, 2014), was mit erheblichen Verlusten an Handlungsautonomie
verbunden zu sein scheint. Gleichzeitig berichten v.a. éltere Studien davon, dass mit der
Transformation sozialer Umstidnde aus dem Leben und der Biografie beschuldigter junger
Menschen in justiziable Sachverhalte oder padagogisch-therapeutisch bearbeitbare ,,Prob-
leme*™ im Rahmen von Strafverfahren eine Nicht-Beachtung der individuellen Weltsicht
und -deutung seitens der jungen Menschen verbunden sein kann (Muth, 1984; Messmer,
1996; Dollinger et al., 2016). Dies erschwere ein Verstehen und Nachvollziehen der justi-
ziellen Vorgénge und stehe auch in Widerspruch zu den angestrebten Prozessen der
Selbst- und Verhaltensreflektion, die fiir die Verhinderung weiterer Straffalligkeit — als Ziel
von Jugendstrafverfahren — als notwendig und unverzichtbar angesehen werden (Dollinger
et al., 2017; Vaughan, 2007). Ebenso verweisen internationale Daten darauf, dass junge
Menschen aus gesellschaftlich ohnehin benachteiligten sozialen Gruppen vor Gericht ei-
nen schwereren Stand haben als jene, die biirgerlichen ,,Normalerwartungen® entsprechen
(Beckman & Rodriguez, 2021; Cochran & Mears, 2015; fiir die deutsche Debatte: Scherr,
2010; Neubacher & Bogelein, 2021).

In diesem Sinne stellen junge Menschen als Beschuldigte in Strafverfahren eine be-
sonders vulnerable und schutzbediirftige Gruppe dar, fiir die seit dem Reichsjugendwohl-
fahrtsgesetz (1922) und dem Reichsjugendgerichtsgesetz (1923) mit der Jugendgerichts-
hilfe (JGH) bzw. der Jugendhilfe im Strafverfahren (JuhiS) eine eigene Organisationsein-
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heit der Jugendhilfe zusténdig ist. Jedoch stehen der groflen Anzahl an betroffenen jungen
Menschen und den teils erheblichen sozialen und rechtlichen Folgen von Strafverfahren
kaum empirische Studien iiber diesen Sonderbereich der Jugendhilfe gegentiiber (Dollin-
ger, 2012).

Ein neues Forschungsprojekt am Deutschen Jugendinstitut widmet sich nun genau
dieser Forschungsliicke. Konkreter Anlass des Projektes sind zwei EU-Richtlinien
(2016/800, 2016/1919), mit denen die Verfahrensrechte von beschuldigten jungen Men-
schen in Strafverfahren gestirkt werden sollten. Diese wurden mit dem ,,Gesetz zur Stér-
kung der Verfahrensrechte von Beschuldigten im Jugendstrafverfahren* und dem ,,Gesetz
zur Neuregelung des Rechts der notwendigen Verteidigung™ Ende 2019 umgesetzt. Das
Projekt nutzt diese Situation fiir eine grundsitzliche Auseinandersetzung mit den Auswir-
kungen der Gesetzesédnderungen sowie mit der JGH/JuhiS und den betroffenen jungen
Menschen als deren Adressat:innen. Zum besseren Verstdndnis des Projektes, werden zu-
néchst der institutionelle Rahmen, Aufgaben und Adressat:innen der JGH/JuhiS sowie ak-
tuelle Entwicklungen der Gesetzgebung kursorisch vorgestellt, ehe das Projekt mit seinen
inhaltlichen und methodischen Schwerpunktsetzungen présentiert wird.

2 Jugendhilfe im Strafverfahren

Ihre rechtliche Verankerung findet die Jugendhilfe im Strafverfahren zum einen als Teil
der Kinder- und Jugendhilfe in § 52 des Achten Sozialgesetzbuchs. Zum anderen ist sie
mit dem inzwischen hinterfragten Begriff ,,Jugendgerichtshilfe” in § 38 Jugendgerichtsge-
setz verankert (Miinder et al., 2020, S. 270; Hoynck, 2016, S. 969-970). Die JGH/JuhiS ist
folglich mit dem Jugendhilfe- und Jugendstrafrecht in zwei verschiedene rechtliche Be-
zugsrahmen und Systeme eingebunden, was unter dem Schlagwort der ,,Zweispurigkeit
der jugendrechtlichen Sozialkontrolle” (Trenczek & Goldberg, 2016, S. 157-164) disku-
tiert wird. Die JGH/JuhiS befindet sich in einem deutlichen Spannungsfeld, denn ,,es gibt
wohl kaum ein anderes Arbeitsfeld, welches so durch unterschiedliche Erwartungen, Lo-
giken und Diskurse von Sozialer Arbeit und (Straf-)Justiz geprégt ist“ (Miinder et al.,
2020, S. 269). Die JGH/JuhiS hat die Aufgabe, sozialpddagogische Gesichtspunkte im Inte-
resse von jungen Beschuldigten innerhalb von Strafverfahren zu verwirklichen, gleichzei-
tig soll sie, als ,,Doppelagentin® (Ostendorf & Drenkhahn, 2017, S. 82), durch Berichte,
AuBerungen zu den zu ergreifenden MaBnahmen oder Informationen als Hilfe fiir das Ju-
gendgericht bei der Urteilsfindung fungleren Die JGH/JuhiS wirkt in Jugendstrafverfah-
ren als eigenstindige Akteur:in mit und hat die jungen Menschen wéhrend aller Verfah-
rensstadien zu betreuen und zu begleiten. Ihre Téatigkeiten umfassen u.a. Beratungsge-
spriche, sozialpadagogische Diagnostik, Unterstiitzung und Begleitung zu Hauptverhand-
lungen, Vermittlungen in oder Durchfiihrungen und Uberwachungen von ambulanten so-
zialpadagogischen Angeboten (Trenczek & Goldberg, 2016, S. 155-298). Dementsprechend
sind alle Jugendlichen und Heranwachsenden, gegen die ein Ermittlungsverfahren einge-
leitet wird, mit Beginn der Ermittlungen (potentielle) Adressat:innen der JGH/JuhiS. Sie
soll durch die Polizei oder Staatsanwaltschaft iiber die Aufnahme eines Strafverfahrens
informiert werden, um Kontakt zu den jungen Menschen aufnehmen zu kénnen.
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3  Aktuelle Entwicklungen in der Gesetzgebung

Ende 2019 wurden durch die bereits im ersten Abschnitt erwdhnten Gesetze zentrale Vor-
schriften im Jugendgerichtsgesetz und in der Strafprozessordnung geéndert bzw. neu einge-
fiihrt. Die Anderungen beinhalten u.a. ausfiihrlichere Informations- und Unterrichtungs-
pflichten junger Beschuldigter iiber ihre (Verfahrens-)Rechte, die hiufigere und friihzeiti-
gere Pflichtverteidigung, die frithzeitigere und stirkere Einbindung der JGH/JuhiS sowie
deren Anwesenheitspflicht in Hauptverhandlungen mit nur wenigen Ausnahmen. Die Ge-
setzesédnderungen bringen sowohl fiir die JGH/JuhiS als auch fiir die jungen Beschuldigten
viele Verdnderungen mit sich (z.B. Holthusen & Schmoll, 2020; Hoynck & Ernst, 2020).
Mit Blick auf die Folgen der skizzierten Gesetzesdnderungen stellt sich jedoch die Frage,
welche Effekte fiir die jungen Menschen und die Verfahrensbeteiligten eintreten werden.

4 Aktuelles Forschungsprojekt

Soll das Ziel, die Verfahrensrechte von Beschuldigten im Jugendstrafverfahren zu stir-
ken, erreicht werden, sind in zwei Bereichen Wissensliicken zu konstatieren, die sowohl
fiir die Forschung zu Jugend, Straffilligkeit, Angeboten und Funktionen der Jugendhilfe
als auch fiir die fachliche Weiterentwicklung von Jugendstrafverfahren, von erheblichem
Belang sind. Zum einen fehlt empirisches Wissen dariiber, wie junge Menschen das ge-
samte Jugendstrafverfahren als Adressat:innen erleben und wie sie das Handeln der ver-
schiedenen institutionellen Akteur:innen (u.a. JGH/JuhiS, Polizei, Staatsanwaltschaft, Ju-
gendgericht) als Verfahrensbeteiligte wahrnehmen. Zum anderen mangelt es an aktuellen
Erkenntnissen iiber die institutionelle Seite der JGH/JuhiS. An diesen Desiderata setzt das
Projekt ,,JJugend(hilfe) im Strafverfahren — neue Gesetzeslage, verdnderte Aufgaben und
die Perspektive der jungen Menschen an, das das Bundesministerium fiir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend von Juli 2020 bis Juni 2023 fordert.

Das Projekt wéhlt einen weiteren Blick als bisherige Studien und fokussiert z.B. nicht
nur die Hauptverhandlungen (z.B. Dollinger et al., 2016; Artkdmper, 2020), sondern ist
auf das gesamte Jugendstrafverfahren ausgerichtet. Ebenso soll starker als bisher das Er-
leben der jungen Menschen ihres Jugendstrafverfahrens, ihre Sicht auf die unterschiedli-
chen institutionellen Akteur:innen sowie deren Interagieren untersucht werden. Dies soll
dazu beitragen, die Aufgaben der JGH/JuhiS, auch im Sinne einer pddagogischen Kopro-
duktion unter Mitwirkung der jungen Menschen, durch empirisches Wissen zu stiitzen.

Das Projekt gliedert sich entlang der beschriebenen Desiderata in zwei Module. Fiir
die Erhebung der Adressat:innenperspektive (Modul 1) wird eine qualitative Befragung
von ca. 40 jungen Menschen, die sich in einem Jugendstrafverfahren befinden oder be-
funden haben, mittels leitfadengestiitzter Interviews durchgefiihrt. Um auch kollektive
Deutungen und Verarbeitungsmuster zu eruieren, sind je zwei Gruppendiskussionen in
Jugendarresteinrichtungen und in ambulanten sozialpddagogischen Angeboten mit je fiinf
bis sieben jungen Menschen geplant. In den Einzelinterviews und Gruppendiskussionen
wird ein moglichst heterogenes Sample angestrebt, um allgemeine, individuelle oder ggf.
gruppenspezifische Erfahrungen seitens der jungen Menschen zu erfassen. In der Auswer-
tung kommen deshalb inhaltsanalytische Verfahren (Mayring, 2010) sowie Deutungsmus-
teranalysen (Bohnsack et al., 2006) zum Einsatz.
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Die Erforschung der institutionellen Seite der JGH/JuhiS erfolgt in zwei Teilmodulen:
Zunéchst werden zehn qualitative Interviews mit Fachkrédften der JGH/JuhiS (Modul 2a)
an unterschiedlichen, bundesweit verteilten Standorten (Land, Klein- oder GroBstadt) ge-
fiihrt, um u.a. regionale Unterschiede und Ungleichzeitigkeiten des Umsetzungsprozesses
der Neuregelungen nachzuzeichnen. Die theoretisch begriindete Auswahl der befragten
Fachkrifte bildet ein breites Spektrum an unterschiedlichen Organisationsformen (u.a.
(ent-)spezialisiert, teildelegiert an Freie Trager) ab. Eine etwa sechs Monate spater erfol-
gende Follow-up-Erhebung soll die weiteren Entwicklungen im Umsetzungsprozess der
neuen Regelungen in der Fachpraxis eruieren. Die Auswertung des so entstehenden quali-
tativen Léngsschnitts erfolgt ebenfalls mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2010).
Das ,,Jugendgerichtshilfeb@rometer 11 (Modul 2b) erfolgt als bundesweite, quantitative
Online-Institutionenbefragung aller JGH/JuhiS u.a. zu Organisation, Personal, professio-
nellen Selbstverstindnissen, Kooperationsbeziehungen mit anderen Institutionen, Ent-
wicklungen der Arbeitsweisen mit den Neuregelungen und der Angebotsstruktur fiir u.a.
straffdllige oder viktimisierte junge Menschen. Der Fragebogen orientiert sich am Ju-
gendgerichtshilfeb@rometer (AST & JHSW, 2011) und wird u.a. auf Basis der Erkennt-
nisse aus Modul 2a um aktuelle Fragen erginzt. Die in der Schlussphase des Projekts ge-
plante ,,Zukunftswerkstatt™ mit Fachkraften der JGH/JuhiS und jungen Menschen zielt auf
eine gemeinsame Reflexion der Forschungsergebnisse sowie auf eine Ideenentwicklung
hinsichtlich der Frage, wie die JGH/JuhiS zukiinftig fiir ihre Adressat:innen passgerechter
ausgestaltet werden kann. Dies dient auch dem iibergeordneten Projektziel, Wissen zu ge-
nerieren und fiir die Fachpraxis bereitzustellen, um eine empirische Grundlage fiir die
fachliche Weiterentwicklung der JGH/JuhiS und von adressat:innengerechten Angeboten
zu schaffen und einen Beitrag zu leisten, das Jugendstrafverfahren als solches weiterzu-
entwickeln. Basierend auf vorherigen Forschungen, Praxiserfahrungen und ersten Er-
kenntnissen aus Modul 2a ist zu vermuten, dass der Umsetzungsprozess der neuen Rege-
lungen — und damit auch die Erreichung der intendierten Ziele — stark von lokalen Gege-
benheiten, Arbeitstraditionen, Organisationsformen, individuell verfligbarem Fachwissen
sowie pandemiebedingten Einfliissen abhéngig ist.

Anmerkung

1 Um diesen Umstand zu beriicksichtigen, werden die Abkiirzungen JGH/JuhiS im Text gemeinsam
genannt.
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Rezension

Andreas Langfeld (2019). Elternschaft in jungen Familien zwischen
Lebenswelt und Institution. Eine qualitative Studie zu
Erziehungserfahrungen und familienbiographischen Prozessen.

Rezension von Mirjam Schén

In seiner Dissertationsschrift thematisiert Andreas Langfeld ein bisher wenig beleuchte-
tes, aber in vielerlei Hinsicht anschlussfahiges Forschungsgebiet: Das Ziel seiner For-
schung besteht in der Erweiterung von empirisch begriindeter Theorie im Bereich elterli-
cher Erziehungskonzepte und -erfahrungen. Im Untersuchungsfokus stehen familiale Uber-
gangsprozesse und Umbruchssituationen sowie ,,milieutypische Handlungs- und Orientie-
rungsmuster (S. 159). Das Ergebnis der empirischen Studie besteht aus der Rekonstruk-
tion von vier unterschiedlichen Typen von Elternschaft, denen ein weiterer ,,hypotheti-
sche[r]“ (S. 173) Typ hinzugefiigt wird.

Studien, die Eltern als ,,lernende Subjekte (S. 318) behandeln, stellen eine Seltenheit
dar. Der kontinuierliche gesellschaftliche Wandlungsprozess, der bei relativ statischen
Normkomplexen und Normalitdtsvorstellungen gleichzeitig zunehmend individualisierte
Lebensstile hervorbringt, legt es nahe, verschiedene Perspektiven des Wechselspiels zwi-
schen Gesamt- und Teilsystemen zu erforschen. Langfelds Studie kommt in diesem Kon-
text das Verdienst zu, das Thema Elternschaft im Verhéltnis von Lebenswelt und Institu-
tion systematisch zu erschlieen. Dabei mdchte er in seinen Untersuchungen der Redukti-
on elterlichen Erziehungshandelns auf ein ,,normatives Wissensmodell” (S. 14) eine ,,ei-
gene empirische Analyse und Rekonstruktion familienbiographischer Prozessverldufe
junger Eltern gegeniiberstellen (ebd.).

Die Arbeit gliedert sich in eine Einleitung und vier darauffolgende Teile.

In der Einleitung begriindet Langfeld die Forschungsfrage, indem er die fiir ihn bis-
lang unzureichende Zentrierung von Elternperspektiven auf die Aufgaben- und Funkti-
onsteilung von Familie und 6ffentlichen Erziehungs- und Bildungsinstitutionen betont.
Hier wird die Frage aufgeworfen, ob und inwieweit Eltern als aktive und autonome Sub-
jekte — im Rahmen ihrer individuellen Lebenslagen — institutionelle Ubergiéinge und Ent-
wicklungsprozesse mitgestalten konnen.

Im Forschungsstand (Teil I) arbeitet Langfeld zunéchst elaboriert die Bedeutung ge-
samtgesellschaftlicher Wandlungsprozesse fiir familiale Verdnderungsdynamiken heraus.

Andreas Langfeld (2019). Elternschaft in jungen Familien zwischen Lebenswelt und In-
stitution. Eine qualitative Studie zu Erziehungserfahrungen und familienbiographischen
Prozessen. - Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt. 366 Seiten, ISBN: 978-3-7815-5787-1.
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256 Rezension

In seinen Ausfithrungen zur Pluralisierung von Lebensformen mit dem Fokus auf die
Diversifizierung von Eltern-Kind-Konstellationen greift er auf makrotheoretische Perspek-
tiven wie Modernisierungs- und Individualisierungsthesen zuriick. Langfeld stellt heraus,
dass sich trotz einer aktuellen Pluralisierung von Elternschaftsleitbildern auch Kontinuititen
abzeichnen. Aus der Spannung dieser Leitbilder zwischen Kontinuitdt und Wandel kénnen
neue Unsicherheiten resultieren. Auf mikrotheoretischer Ebene beschreibt er die Familie
als aktive Herstellungsleistung im Zwiespalt zwischen personlichkeitspragender Funktion
und Uberforderung vor dem Hintergrund von Anspriichen der Leistungsgesellschaft und
den Bedingungen der individuellen Lebenslage. Dabei problematisiert Langfeld soziale
Ungleichheitsstrukturen und erldutert eine Funktionsverlagerung zwischen privater und
offentlicher Erziehung durch institutionalisierte Unterstiitzungsangebote. Er greift den
Diskurs iiber die Wechselwirkung zwischen Anforderungen von Eltern und professionali-
sierten Fachkréften auf, den er mit dem Einfluss milieuspezifischer Bildungsambitionen
kontextuiert.

Im zweiten Teil konkretisiert Langfeld relativ fliichtig sein methodisches Vorgehen.
Sein Sample besteht aus 26 narrativen Interviews, fiir die er auf das biographisch-narra-
tive Verfahren nach Schiitze zuriickgreift, und von denen er acht in einer detaillierten
Fallanalyse vorstellt. Seine Fallauswahl orientiert er am Prinzip des Theoretical Samp-
lings von Glaser und Strauss. Seine Kategorisierung des milieuspezifischen und lebens-
weltlichen elterlichen Kontexts schlieft an Sinus-Milieu-Studien an.

Im dritten Teil dokumentiert Langfeld seine Ergebnistypologie, die er an ausgewéhl-
ten Fallbeispielen anschaulich préasentiert. Die acht vorgestellten Fille werden in ein Ras-
ter aus Haupttypen eingeordnet und im Anschluss miteinander kontrastiert. Wohingegen
z.B. fiir alle Félle von Typ 2 ein hoher Grad an Elternautonomie ermittelt wird, konstatiert
man Typ 5 die Notwendigkeit institutioneller Hilfe.

In Teil vier gleicht Langfeld seine empirischen Befunde ausfiihrlich mit zentralen
Aussagen seiner theoretischen Rahmung ab. Im Zusammenhang mit dem Spannungsfeld
zwischen Elternautonomie und o6ffentlicher Erziehung konstatiert er eine ,,prozesshafte
Verwobenheit™ (S. 318) mit strukturellen Einfliissen. Die Fille zeigen auf, dass sich ,,nor-
mative [...] Strukturierungsversuche [...] an der Realitét der Familien brechen (S. 344)
und die Leitbilder durch Elternautonomie tendenziell entgrenzen.

Insgesamt ist die Dissertation ein wertvoller Betrag zur Theorieerweiterung im Bereich
elterlicher Perspektiven und Konzepte, die das Verhéltnis zwischen 6ffentlicher und privater
Erziehungsarbeit fokussiert. Da Langfeld einen starken Milieubezug herstellt, hitte die Ar-
beit von stirkeren Beziigen auf die Habitustheorie Bourdieus profitieren konnen, die grund-
legend flir benannte sozialtheoretische Ansétze ist. Die Identifikation von Elternschaftstypo-
logien flihrt punktuell dazu, den Facettenreichtum der interessanten Félle zu unterschlagen.
Eine stirkere Elaborierung des Methodenteils wire wiinschenswert gewesen. Innerhalb der
Fallanalysen verschwimmen Aussage und Gedeutetes, wenn Langfeld z.B. von der Formu-
lierung einer Mutter Riickschliisse auf den ,,ausdriicklichen (S. 179) Wunsch der Tochter
herstellt. Die Lektiire des sehr umfangreichen und komplexen Forschungsstands ist voraus-
setzungsreich und richtet sich an Personen mit fundiertem fach(sprach)lichen und methodi-
schen Wissen in bildungs- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen. Diese Punkte schma-
lern jedoch keinesfalls den Wert der Arbeit, die den Forschungsstand bereichert und an die
sich zahlreiche weitere Untersuchungen ankniipfen lassen.



Rezension

Helena Kliche (2021). Schulbezogenes Lernen und Uben in der
Heimerziehung. Eine Ethnografie zur sozialen Praxis in
Wohngruppen.

Rezension von Kaja Kesselhut

Wihrend iiber das Hausaufgabenmachen in der Familie bislang einiges an empirischem
Wissen vorliegt, haben familienanaloge Wohnformen der Heimerziehung bislang kaum
Beachtung erfahren. Gleichwohl ist dieses Feld aus erziehungswissenschaftlicher Per-
spektive von hoher Relevanz. Dies ldsst sich nicht nur mit einem kontinuierlichen statisti-
schen Anstieg der Inanspruchnahmen stationdrer Hilfen zur Erziehung innerhalb der zu-
riickliegenden zwei Dekaden begriinden, sondern auch damit, dass sich ein starker Zu-
sammenhang zwischen der benachteiligten Lebenslage der Herkunftsfamilien und der
spéateren Bildungsbiografie der Kinder- und Jugendlichen in stationdren Einrichtungen
andeutet. Hieraus lassen sich wiederum spezifische Anspriiche an eine institutionelle Pé-
dagogik im Hinblick auf den Abbau von Bildungsungleichheiten ableiten.

Helena Kliche nimmt die Diagnose eines bislang ,,marginalen Wissens der Heimer-
ziehungsforschung iiber héusliches schulbezogenes Lernen™ (S. 12) zum Ausgangspunkt
ihrer Dissertationsstudie. In der ethnografisch angelegten Untersuchung widmet sie sich
dem Alltag von Kindern, Jugendlichen und Fachkriften in der Heimerziehung. Ihre feld-
theoretisch informierte Frage lautet: ,,Welche soziale Praxis liegt schulbezogenem Lernen
und Uben im sozialen Feld der Wohngruppe zugrunde?* (S. 122)

Die Monografie ist in 11 Kapitel untergliedert und folgt dem klassischen Aufbau em-
pirischer Arbeiten. Nach einer knappen Einleitung (Kap. 1) legt die Autorin in zwei an-
schlieBenden Kapiteln detailliert den Forschungsstand dar. Kap. 2 schildert ,,die schuli-
sche Situation junger Menschen in der Heimerziehung®. Insgesamt wird deutlich, dass ei-
ne ,,starke Kopplung zwischen sozialstrukturellen Faktoren [...] und der Inanspruchnah-
me stationdrer Unterbringungsmafinahmen® existiert (S. 18). Diese Tendenz zur Homo-
genisierung auf einem prekédren Niveau erweist sich offenbar als persistent im Blick auf
die Bildungsbeteiligung der Heranwachsenden: ,,Eindeutig konnen Haupt- und Sonder-
schulen als die am stérksten frequentierten Schulformen [...] konstatiert werden® (S. 26).
Kap. 3 beleuchtet das ,,schulbezogene[.] Lernen und Uben* in unterschiedlichen Settings

Helena Kliche (2021). Schulbezogenes Lernen und Uben in der Heimerziehung. Eine Ethno-
grafie zur sozialen Praxis in Wohngruppen. 1. Auflage. - Weinheim, Basel: Beltz Juventa.
268 Seiten, ISBN: 978-3-7799-6476-6
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(Familie, Ganztag, Nachhilfe) und befragt die Praxis des Hausaufgabenmachens nach ih-
ren didaktischen Absichten und impliziten (erzieherischen) Effekten. Anschlieend ent-
faltet die Autorin in Kap. 4 ihr heuristisches Konzept. Grundlage ihrer Analysen bildet die
Theorie der sozialen Praxis (Pierre Bourdieu), was die Fragen nach dem (Schiiler*in-
nen)Habitus bzw. der (Nicht-)Passung differenter sozialer Felder wie Schule und Heimer-
ziehung ins Zentrum stellt. Kap. 5 erldutert die methodologische Anlage der Untersu-
chung und beinhaltet die Schilderung und Reflexion des Feldzugangs, den Erhebungsstra-
tegien sowie der Auswertung der ethnografischen Daten in Anlehnung an das Kodierver-
fahren der Grounded Theory. Als Zwischenschritt erfolgt mit Kap. 6 eine Synthese zent-
raler Erkenntnisse der vorangegangen Kapitel, in dem die Implikationen zur Erforschung
der Praxis des schulbezogenen Lernens und Ubens unter den spezifische Bedingungen des
,sozialen Feldes® der Wohngruppe herausgestellt werden. Kap. 7 diskutiert differenziert
den ethnografischen Forschungsprozess: Das Datenkorpus wurde im Rahmen zweier Dritt-
mittelprojekte gewonnen und besteht aus Beobachtungsprotokollen von je 30 umfang-
reichen Feldaufenthalten in zwei differenten Wohngruppen der Heimerziehung mit 15
Kindern und Jugendlichen im Alter von acht bis 17 Jahren, sowie zwei leitfadengestiitzte
Interviews und zwei Gruppendiskussionen mit den Professionellen.

Das Kernstiick des ethnografischen Berichts bilden Kapitel acht und neun, in denen
die Analysen wohngruppeniibergreifend vorgestellt werden. Kap. 8 nimmt gewisserma-
Ben einen Weitwinkel ein und rekonstruiert die vielgestaltigen Bedingungen (Zeitordnun-
gen, materiale Rdume, personelle Ressourcen), unter denen Fachkréfte und Kinder bzw.
Jugendliche Lern- und Ubungszeiten gemeinsam herstellen. Falliibergreifend kann eine
»maBgeblich durch die Fachkrifte bestimmte Strukturierung® (S. 205) konstatiert werden,
sie sind jene, ,,die iiber die Macht verfiigen, Zeit und Raum zu bestimmen* (ebd.). In Kap.
9 erfolgt nun eine Nahaufnahme zwei als zentral herausgearbeiteter Praktiken der profes-
sionellen Begleitung schulbezogenen Lernens und Ubens: ,,Unterstiitzung und Kontrolle®;
wobei sich eine Dominanz letzterer Praktik abzeichnet. Mit Kap. 10 nimmt die Autorin
schlieBlich eine theoretische Fundierung der Ergebnisse vor, aus deren Vielzahl hier nur
zwel priagnante Befunde herausgehoben werden konnen: Das Feld der Heimerziehung,
welches wesentlich durch die professionellen Akteur*innen geordnet wird, zeigt eine starke
»Orientierung an den Erwartungen von Schule® (S. 230). Diese ausgeprigten Adap-
tionstendenzen finden zum Beispiel ihren Ausdruck in einer restriktiven Zeitordnung, die
schulische Aufgaben gegeniiber Freizeitaktivtiten privilegiert, einer engen Uberwachung
der Hausaufgaben, sowie einer an schulischen Belangen ausgerichteten materialen Gestal-
tung der Kinderzimmer. Dieses Muster der Anpassung ist fiir Eltern der akademischen
Mittelklasse empirisch bekannt, wirft hier aber nochmals spezifische Fragen auf, wenn in
Rechnung gestellt wird, dass die Kinder und Jugendlichen bis dato in familialen Kontex-
ten verortet waren, ,,die iiberwiegend zu den nichtprivilegierten Klassen zugehdrig* sind
(S. 247). Als Elemente der ,Nichtpassung® diskutiert Kliche dagegen eine ,,reduzierte
Ausstattung mit schulbezogenen Biichern® (S. 231) und das ,,Fehlen digitaler Endgeréte*
(ebd.). Die Arbeit schlieft mit einem Fazit (Kap. 11), das Implikationen fiir die Praxis von
Schule und Heimerziehung hinsichtlich der didaktisch-methodischen Ausbildung und der
Personalausstattung festhélt sowie weitere Forschungsbedarfe zum Verhéltnis von (Her-
kunfts)eltern und Professionellen konstatiert.

Mit ihrer lesenswerten Studie generiert Helena Kliche nicht nur tiefe Einblicke in den
schulbezogenen Alltag von Kindern, Jugendlichen und péddagogischen Fachkriften in
Wohngruppen der Heimerziehung, sondern sie liefert auch einen wichtigen theoretischen
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Beitrag zur Analyse des ,,(Nicht-)Passungsverhiltnis von Heimerziehung und Schule® (S.
247). Dariiber hinaus bemerkenswert ist die Klarheit in Form, Sprache und Lesefiihrung,
die von einer Autorin zeugt, die Macht iiber ihren eigenen Text besitzt und das Buch da-
mit flir ein breites Publikum 6ffnet. Insgesamt regt die Studie dazu an, weiterfithrend tiber
die komplexe Schachtelstruktur von Herkunftsfamilie, familienanalogem Setting und
Schule nachzudenken, mit der Kinder und Jugendliche in der Heimerziehung konfrontiert
sind, und die sie — auch jenseits des bloBen Riickgriffs auf habituell erworbene Schemata
— im Verlauf ihrer (Bildungs)biografie bearbeiten miissen.



Rezension

Wilfried Schubarth (2020). Gewalt und Mobbing an Schulen.
Moglichkeiten der Pravention und Intervention.

Rezension von Sebastian Wachs

Gewalt und Mobbing sind bekanntlich Dauerbrenner in der dffentlichen Debatte. Mit
Blick auf Schule gilt das im Besonderen. Zwar ist Schule als Abbild der Gesellschaft
selbst meist kein gewaltfreier Ort — sie hat aber den klaren Bildungs- und Erziehungsauf-
trag, Kinder und Jugendliche zu gemeinschaftsfahigen Personlichkeiten zu erziehen, was
den gewaltfreien Umgang miteinander einschlieit. Deshalb sind solche Fragen wie: Ha-
ben Gewalt und Mobbing, einschlieBlich gegen Lehrkréfte, zugenommen? Welche Rolle
spielen Cybermobbing und Hatespeech? Welche Interventionsstrategien sind erfolgreich?
Und welche Fortbildungsbedarfe gibt es bei Lehrkriften? sowohl von aktueller gesell-
schafts- und bildungspolitischer als auch von professionstheoretischer und schulprakti-
scher Relevanz.

Mit diesen Fragen flihrt der Autor in die vierte, aktualisierte Auflage seines Stan-
dardwerkes ein und weckt damit das Interesse eines breiten Leser:innenkreises. Seine
Antworten fallen differenziert aus. So unterscheidet er beispielsweise zwischen einem ge-
fiihlten Gewaltanstieg und der empirischen Studienlage. Und dennoch: ,,Auf der Basis der
berichteten Studien ldsst sich — bei aller Differenzierung der Befundlage — festhalten, dass
nach Jahren einer riickldufigen Entwicklung von Gewalt (...) seit 2015/16 offenbar eine
Trendwende eingetreten ist und Gewalt und Mobbing anscheinend wieder zugenommen
haben. Das gilt insbesondere auch fiir Grundschulen.” (Schubarth, 2020, S. 18) Als Ursa-
chen dafiir werden gesellschaftliche und schulische Entwicklungsprozesse angenommen.
Zugleich fiihrt der Autor eigene im Forschungsverbund durchgefiihrte Studien an, die
mangelnde Interventionskompetenzen und grofere Fortbildungsbedarfe bei Lehrkriften
belegen, z.B. hinsichtlich des Verstindnisses von Gewalt und Mobbing, der Diagnose-
kompetenzen, der Empathiefdhigkeit oder nachhaltiger Interventionsstrategien. Entspre-
chende Folgerungen fiir die Lehrkriftebildung werden abgeleitet.

Dem einfiihrenden Teil zu Trends und Debatten schlieen sich drei groere Teile an:
Der erste Teil ist der Theorie und Empirie von Gewalt und Mobbing an Schulen vorbehal-
ten. Ausgehend von einer kritischen Analyse der oftmals emotionalisierten Gewaltdebatte
in den Medien und den Aufgaben und Funktionen von Schule wird in die interdisziplinire

Wilfried Schubarth (2020). Gewalt und Mobbing an Schulen. Méglichkeiten der Priaven-
tion und Intervention. 4. Auflage. - Stuttgart: Kohlhammer Verlag. 245 Seiten, ISBN:
978-3-17-039146-8.
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schulbezogene Gewaltforschung und deren Genese eingefiihrt. Die theoretischen Erkla-
rungsmodelle aus Psychologie, Soziologie oder Erziehungswissenschaft werden dabei
stets auf deren Relevanz fiir die Pravention befragt. Gleiches gilt fiir die angefiihrten em-
pirischen Befunde zu AusmaB, Erscheinungsformen und Ursachen von Gewalt, ein-
schlieBlich der sexuellen Gewalt. Hier hétte sich der Rezensent jedoch mitunter einen
starkeren Einbezug internationaler Mobbingstudien gewiinscht.

Im zweiten Teil wird ein weitreichender Uberblick iiber Mdglichkeiten der Privention
und Intervention gegeben. Nach der Begriindung einer systemischen schulischen Gewalt-
pravention werden zunichst allgemeine Moglichkeiten der Pravention und Intervention
beschrieben. Daran anschliefend wird eine ganze Reihe existierender Programme darge-
stellt und erdrtert. Diese werden jeweils systematisch nach Zielen, Hintergrund, Inhalten,
Methoden sowie Evaluation skizziert und nach Starken und Schwéchen beurteilt. Die Ka-
tegorisierung der ca. 30 Programme erfolgt nach fiinf Gruppen: 1) Prédventionsprogramme
gegen Gewalt, z.B. Streit-Schlichter-Programme, 2) Interventionsprogramme gegen Ge-
walt, z.B. Coolness-Training, 3) Programme gegen Mobbing, z.B. No Blame Approach,
4) gewaltunspezifische Programme, z.B. Buddy-Projekte, und 5) sonstige Konzepte, z.B.
Civic Education. Es wird deutlich, dass eine Vielzahl von Programmen existiert, die aber
offenbar (zu) wenig verbreitet sind oder deren Qualitdt nicht ausreicht.

Vor diesem Hintergrund werden in den abschlieBenden Abschnitten Fragen und Kri-
terien fiir die Qualitdt und Wirksamkeit der Programme diskutiert. Beispielhaft werden —
basierend auf eigenen Evaluationsbefunden — Gelingensbedingungen fiir die Peer-
Mediation abgeleitet, die auf eine enge Verkniipfung von Gewaltpravention und Schul-
entwicklung verweisen. Demzufolge wird ein sechsphasiges Modell als Anleitung zum
Handeln interessierten Schulen quasi an die Hand gegeben, das von einer Einstiegsphase
iiber eine notwendige Bestandsaufnahme bis zur Evaluation des eingeleiteten Entwick-
lungsprozesses reicht. Abgerundet wird der Band mit dem Aufzeigen von Perspektiven
der Gewaltpravention. Darin heif3it es w.a.: ,,Die erfreuliche Botschaft der Gewaltforschung
ist, dass Priavention und Intervention Gewalt und Mobbing vermindern kdnnen. Dies soll-
te als Aufforderung zum Handeln verstanden werden.” (Schubarth, S. 234) Dem kann
wohl kaum etwas hinzuzufligt werden.

Fazit

Die Stiirken des Bandes sind offenkundig: ein facettenreicher und kompakter Uberblick
iiber Theorie und Praxis schulischer Gewalt- und Mobbingpréivention, systematisch ge-
ordnet und in einer klaren Sprache. Der durchgéngige Bezug zur Praxis(relevanz) ist eines
der Hauptkennzeichen des Buches. Dem dient auch der fundierte Uberblick iiber die brei-
te Palette vorhandener Handlungskonzepte und Programme. Als Standardwerk kann es
daher allen, die an einem fundierten Uberblick zum Thema interessiert sind, sehr empfoh-
len werden: Lehrkréften, allgemeinen Padagog:innen, Sozialpddagog:innen, Sonderpida-
gog:innen, Psycholog:innen, Erzieher:innen, Studierenden und Dozierenden, Referen-
dar:innen und deren Lehrkréften u.a. Durch die Wiederholungsfragen am Ende der Kapi-
tel ist es auch als Studienbuch gut geeignet.



Rezension

Eva Steinherr (2020). Sexualpadagogik in der Schule.
Selbstbestimmung und Verantwortung lernen.

Rezension von Eva Kubitza

Der gesetzliche Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule schlie3t die sexuelle Bildung
als einen wichtigen und unverzichtbaren Teil der Gesamterziehung ein. Rechtliche
Grundlagen bilden das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland sowie die Verfas-
sungen und Schulgesetze der einzelnen Lander. Jedes Bundesland verfiigt iiber — punktu-
ell sehr unterschiedliche — curriculare Vorgaben fiir die schulische sexuelle Bildung. Ge-
nauere Hinweise zur Umsetzung dieses facheriibergreifenden Themenkomplexes fiir alle
Altersstufen sowie fiir unterschiedliche Professionen, die im schulischen Umfeld tétig
sind, existieren nicht umfassend. Mit ihrem Band ,,Sexualpddagogik in der Schule.
Selbstbestimmung und Verantwortung lernen* unternimmt Eva Steinherr den Versuch,
zentrale Aspekte sexueller Bildung vertiefend zu diskutieren und fiir den Unterricht auf-
zubereiten. Die Erwartungen an ein zeitgemdBes Buch, dessen Titel die Schliisselwdrter
»Selbstbestimmung und Verantwortung® beinhaltet, werden jedoch nicht erfiillt.

Auch wenn sexuelle und geschlechtliche Vielfalt im Buch Erwdhnung finden, so hat
sich die Autorin dafiir entschieden, das bindre Geschlechterkonstrukt zu reproduzieren,
indem sie z.B. von Médchen und Jungen spricht. Geschlechtergerechte Sprache wird nicht
genutzt und auch anhand der Verwendung weiterer Begriffe wie ,,Prostitution oder ,,Ab-
treibung® wird eine mangelnde sprachliche Sensibilitdt deutlich. Es gibt zahlreiche As-
pekte, die dafiirsprechen, dass die Autorin mit ihrem Buch eine eher konservative, christ-
lich geprigte Haltung vermitteln mochte.

Ein zentraler Kritikpunkt an dem Werk ist das Verstdndnis der Autorin von ,,Sexuali-
tit als Ausdruck personaler Liebe* (S. 158). Das Motiv der vermeintlich schlechten Sexu-
alitéit als reine ,,Genitalitdt* wird in unterschiedlichen Kapiteln immer wieder aufgegriffen
und durch die Gegeniiberstellung zur vermeintlich guten Sexualitét als ,,Sprache der Be-
ziehung® (S. 136) kritisiert bzw. abgewertet. In den einleitenden Kapiteln 1 und 2 postu-
liert die Autorin das ,,Lernziel Liebesfahigkeit™ (S. 16) fiir die sexuelle Bildung in der
Schule und scheint sich an eher konservativen Rollenzuschreibungen zu orientieren, wenn
sie beispielsweise behauptet, ohne dies an empirische Befunde zuriickzubinden: ,,Die
meisten Jugendlichen befinden sich auf einer Suche, die — mehr noch bei den Médchen

Eva Steinherr (2020). Sexualpddagogik in der Schule. Selbstbestimmung und Verantwor-
tung lernen. - Stuttgart: Verlag W. Kohlhammer. 205 Seiten, ISBN: 978-3-17-036054-9.
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als bei den Jungen — von der Vorstellung romantischer Liebe geleitet ist* (S. 20).

Kapitel 3 und 4 zu den Themen Liebe, Lust, Sexualitit und der Erziehung dazu sind
ausfiihrlich recherchiert worden, verbleiben aber auf einer intellektuell-abstrakten Ebene
— Philosophen und Klassiker der Weltliteratur werden zitiert. Fiir die Arbeit an einer
Schule stellen diese Ausfithrungen jedoch keinen Mehrwert dar. Inhaltlich geht dieses
Kapitel an den Bediirfnissen und Interessen von jungen Menschen vorbei und es ist frag-
lich, inwieweit es paddagogische Fachkrifte bei ihrer alltdglichen Arbeit unterstiitzen kann.

Kapitel 5 trigt die Uberschrift ,,Toleranz und Akzeptanz von Homosexualitit bzw. ei-
ner sexuellen Vielfalt.” Die Autorin begriindet zwar ihre Entscheidung fiir diese Formu-
lierung, allerdings #ndert das nichts an der Tatsache, dass jene Uberschrift nicht unbe-
dingt zum Inhalt des Kapitels passt, in welchem sie auch geschlechtliche Vielfalt themati-
siert. Steinherr kritisiert die Verwendung des Begriffs queer — eine Selbstbezeichnung
vieler Menschen — und erklart sogar, wieso sie den Terminus nicht in ihr Glossar aufge-
nommen hat. Dass dadurch junge Menschen ausgeschlossen werden, wird durch die Au-
torin nicht kommentiert.

In Kapitel 6 zur ,,Toleranz und Akzeptanz von Multikulturalitdt geht es nur um den
Islam, somit ist dieses Kapitel weder ,multi‘ noch bezieht es sich auf Kulturen, sondern
fokussiert vorrangig eine bestimmte Religion.

Die Informationen, die Kapitel 7 zur ,,Pravention von und Intervention bei sexuellem
Missbrauch® bietet, sind flir padagogische Fachkrifte niitzlich und das vorgeschlagene
weiterfilhrende Material ist auf dem neusten fachwissenschaftlichen Stand.

Irritierend erscheint hingegen Kapitel 8 zur ,,Aufkldrung iiber Prostitution und Porno-
grafie”. Anstatt des zeitgeméfBen Begriffs Sexarbeit, nutzt Steinherr das Wort Prostitution,
welches heutzutage vorrangig im Strafgesetzbuch Verwendung findet. Steinherr behan-
delt Sexarbeit und Pornografie in einem Kapitel, da ihres Erachtens in beiden Féllen Se-
xualitdt nicht in der von ihr favorisierten Form als ,,Sprache der Liebe“ (S. 136) in Er-
scheinung tritt. Positiv ist, dass Steinherr verschiedene Diskurse und unterschiedliche Per-
spektiven aufgreift und beispielsweise das Phianomen ,Loverboy* erldutert, was fiir pada-
gogisch Tétige niitzlich sein kann. Nichtsdestotrotz weist die von ihr intendierte Sexual-
padagogik Tendenzen zur Skandalisierung und zur Abschreckung auf. Sie selbst sagt
zwar, dass es keine empirischen Befunde fiir den Zusammenhang zwischen Porno-
Konsum und Sexualverhalten gibt, siecht es aber als pddagogische Aufgabe, Menschen
,»vor einem Abgleiten zu schiitzen™ (S. 157). Ihre Argumente gegen Pornografie, wie bei-
spielsweise, dass Darsteller*innen nicht ausgebeutet werden sollen, miinden letztendlich
immer in dem realititsfernen Appell, auf Pornografie zu verzichten. Feministische bzw.
faire Pornografie als Alternativen zeigt Steinherr nicht auf. Zur Pornografie liefert die Au-
torin einige wenige Materialhinweise, die Lehrkrifte in ihrer alltdglichen Arbeit durchaus
unterstiitzen konnen. Jedoch verweist sie auch auf christliches Material, das sich an Ju-
gendliche richtet und sie zur Abkehr vom Pornokonsum ,motivieren‘ soll — u.a. dadurch,
dass die Verwendung von Pornografie als ,,Siinde* bezeichnet wird.

Kapitel 9, ,,Aufklarung iiber Abtreibung zur Priavention von ungewollten Schwanger-
schaften®, ist stark gefdrbt vom so genannten Lebensschiitzer*indiskurs. Immer wieder
verweist die Autorin auf die ,,Menschenwiirde des ungeborenen Lebens (S. 161). Dass ein
Schwangerschaftsabbruch eine wirklich freie und selbstbestimmte Entscheidung sein
kann, scheint Steinherr nicht zu glauben und rdumt in diesem Kontext ein, dass ihre Hal-
tung gewiss zu einem ,,Aufschrei bei mancher Feministin“ (S. 163) fithren wird. Um ihre
Botschaft zu verdeutlichen, hat sich Steinherr die Miihe gemacht, das Video eines Gyné-
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kologen und bekennenden vermeintlichen Lebensschiitzers aus der amerikanischen Pro
Life Bewegung zu transkribieren. Die unsachliche Beschreibung iiber den Ablauf eines
Abbruchs beinhaltet unpassend emotionalisierende Elemente wie beispielsweise die Be-
zeichnungen ,,Baby* oder ,,jemandes Sohn oder Tochter* sowie den Appell, unter keinen
Umstédnden einen Abbruch zu erwéigen und das ,,ungeborene Leben zu schiitzen. Im Zu-
ge ihrer Moralisierungstendenzen macht Steinherr falsche, langst widerlegte Angaben zu
Schwangerschaftsabbriichen wie z.B., dass jene erhebliche psychische Risiken in sich
bergen wiirden (vgl. S. 161) oder dass das Selbstbestimmungsrecht der Frauen in westli-
chen Gesellschaftlichen einseitig fokussiert wiirde (vgl. S. 163), was in Anbetracht der
strafrechtlichen Regelungen in Deutschland nicht nachvollziehbar ist. Die Unterrichtsvor-
schldge im Praxisteil sind einseitig wertend und aufgrund stigmatisierender Elemente pa-
dagogisch wenig geeignet.

In Kapitel 10 zu HIV/AIDS verdeutlicht Steinherr, dass dieses Thema und andere se-
xuell tibertragbare Krankheiten nicht skandalisiert werden diirfen und im Unterricht Ver-
antwortungsiibernahme und eine angemessene Vorsicht geférdert werden sollten, ohne
unndtige Angste zu schiiren (vgl. S. 185). Aktuelle Informationen zur Post-Expositions-
oder der Pra-Expositions-Prophylaxe finden teilweise nur am Rande Erwdhnung bzw.
werden erst im vorgeschlagenen Material der Deutschen Aidshilfe wieder aufgegriffen.
Problematisch ist, dass auch dieses Kapitel dafiir genutzt wurde, um den Bogen zur Treue
als Ausdruck von Liebe zu schlagen und um die ,,sexuelle Treue* (S. 182) als einfachsten
Schutz vor einer Ansteckung zu propagieren.

Insgesamt wird bis zum Schluss nicht klar, wer die Adressat*innen der Sexualpédda-

gogik sind, die Eva Steinherr in den zehn Kapiteln beschreibt: Im Titel wird die Schule im
Allgemeinen erwéhnt, auf dem Buchriicken Jugendliche. Die Autorin gibt aber an, Mate-
rialempfehlungen fiir alle Schularten auszusprechen, bei bestimmten Themen werden je-
doch explizit nur weiterfiihrende Schule erwihnt. Uberraschend wenig verrit Steinherr
dariiber, was junge Menschen hinsichtlich Sexualitit, Beziechung und Liebe beschiftigt
und welche Fragen sie haben. Das ist insofern auffillig, als dass eine zeitgemife sexuelle
Bildung — ein Terminus, auf den Steinherr ginzlich verzichtet — von der Lebenswelt der
Adressat*innen ausgeht.
Steinherrs Band ist, da er sich nicht an der Praxis orientiert, weder ein Praxisbuch fiir pa-
dagogische Fachkréfte noch eine wissenschaftlich fundierte Arbeit, da wissenschaftliche
Erkenntnisse nur am Rande eine Rolle spielen und das Buch an sich tendenzios und mora-
lisierend ist. Vielmehr verdeutlicht das Werk, wie umkampft schulische sexuelle Bildung
bis heute ist und wie anfillig dieser Bereich fiir die Instrumentalisierung diverser Interes-
sengruppen sein kann.



Rezension

Tobias Ginsburg (2021). Die letzten Manner des Westens.
Antifeministen, rechte Mannerbinde und die Krieger des
Patriarchats.

Rezension von Harry Friebel

Tobias Ginsburg hat sich ,,under cover” in die international vielfach vernetzte Welt der
Neuen Rechten begeben und berichtet in seinem Buch iiber seine Erfahrungen mit Méann-
lichkeitswahn und Frauenhass. Im Vorwort zum Buch notiert der Investigativjournalist
Gilinter Wallraff zur Méannlichkeitsideologie dieser Szene: Die starre Geschlechterzuwei-
sung ,,ist der wichtigste gemeinsame Nenner von Menschen, vorwiegend von Ménnern,
deren Ideal eine Gesellschaft der Hierarchisierungen, der Ober- und Unterordnungen und
der Ausgrenzungen ist“ (S. 9).

Ginsburgs Recherche filihrte — getarnt mit einer konstruierten Identitit - sowohl in das
subkulturelle Milieu der rechten Méannerbiinde und Antifeministen als auch in die Welt
des rechtsnationalen politischen Establishments in Deutschland, in den USA und in Polen.

Das Ergebnis seiner Recherche liefert keine guten Nachrichten flir Demokratie,
Diversitdt und Gleichberechtigung. In dem — wie Wallraff schreibt — ,,H6llengang in ein
Finsterreich des Ménnlichkeitswahns™ (S. 13) kléart Ginsberg auf iiber Maskulinismus,
Rassismus, Sexismus und Gewaltbereitschaft in einer Gemengelage aus AfD, Burschen-
schaften, Neuer Rechter und alten Nazis. So als wire Mannlichkeit gleichsam ein natiirli-
cher Titel, der zur Uberlegenheit, zur Kontrolle, zu Privilegien berechtigt, reagiert diese
subkulturelle Szene angesichts des gesellschaftlichen Wandels und Frauenemanzipation
mit Krinkung, Hass und Gewalt. Der Aufstand dieser Manner mit ihren vorgestrigen Ge-
schlechterbildern richtet sich gegen eine offene Gesellschaft, gegen Frauen, gegen Demo-
kratie.

Aktuell etikettieren sich diese Neurechten Ménner nicht mehr nur mit Springerstie-
feln, Hitler-Bértchen und Fascho-Seitenscheiteln. Neonazis treten heute auch gut geschult
auf, geben sich ein ,,cooles* Outfit, zielen z.B. mit Rechtsrock-Rap fiir’s ,,Vaterland* auf
die Anwerbung rebellischer Jugendlicher fiir ihre Ideologie.

Ginsburg trifft einen dieser modernen Rap-Agitatoren: ,,Er ist saugefahrlich und ver-
storend nett, adrett rausgeputzt und gewaltbereit” (S. 160). ,,Musik ist halt der geilste poli-
tische Botschaftstriger...Jede Bewegung braucht ihre Lieder, und womit sonst kannste

Tobias Ginsburg (2021). Die letzten Madnner des Westens. Antifeministen, rechte Man-
nerbiinde und die Krieger des Patriarchats - Hamburg: Rowohlt Polaris Verlag. 331 Sei-
ten, ISBN: 978-3-499-00353-0.
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die Jugend schon besser erreichen?”, sagt der Rap-Agitator. Und weiter: ,,Wart nur mal
ab, das ist ja alles noch der Anfang®, beschwort er Ginsburg: ,,Im Grunde bauen wir mehr
oder minder ne neue Generation Jugendlicher auf*.

In einem Instruktionsvideo erklart dieser Agitator seine ,,Germanisierungsanforde-
rung® fiir die Jugend: ,,Wir haben im Norden frither die hértesten Bedingungen gehabt.
Du warst als Mann schon durch den Alltag immer hart geschliffen, geformt von roher
Brutalitdt. Wir waren gefiirchtet in der ganzen Welt, ja? ... Das ist ja genau das Kriegeri-
sche, was man im Mann wiedererwecken muss. Und was sind wir jetzt? Soja-Latte-
trinkende Hipster in irgendwelchen Sushibars® (S. 168-169).

Ginsburg iibersetzt die Videobotschaft in rechtsradikalen Klartext: ,,Du musst deinen
Mainnerkorper spiiren lernen, als Waffe, als radikales Instrument® (S. 171) -ideologisch
fiir den Neurechten Alltag instrumentalisiert.

Dem folgt im Buch die zweite Lesart {iber die Neuen Rechten: Am Beispiel der
rechtskonservativen christlich - fundamentalistischen international vernetzten Organisati-
on ,,0rdo Turis“ in Polen charakterisiert Ginsburg den Zusammenhang zwischen dem All-
tag der rechtsradikalen subkulturellen Milieus auf der einen Seite und ihren ,,Strippenzie-
hern* in Thinktanks, Ministerien, Gerichten und Kommunalverwaltungen auf der anderen
Seite: ,, Seit ihrer Griindung (Ordo Turis, H.F.) 2013 gelten sie in Polen als treibende Kraft
hinter der GroBoffensive gegen queere Bevolkerung, waren die Autoren eines Gesetzent-
wurf gegen Abtreibung, gelten als Architekten hinter der 'LGBT- freien Zone’- und aktu-
ell drangen sie die Regierung, aus dem Istanbul-Abkommen auszusteigen (S. 260).

Als Neurechter AfD-Deutscher getarnt hatte Ginsburg einen Gespréachstermin bei den
stellvertretenden Vizeprisidenten von Ordo Iuris, Dr. T. Zych' in Warschau. Dieser warnt
vor einer linken Weltverschworung: ,,Erst Frauenquote, dann Transsexuellen Gesetze. Die
Istanbuler Konvention, Genderideologie, die In-Vitro-Gesetzgebung...*

Sein Assistent ergénzt: ,,Und die Migration (S. 268).
»Stimmt Migration®, pflichtet Zych bei.

Ginsburg kommentiert im Buch: ,,Wieder muss Zych lachen, hitte in seinem Furor gegen
Feminismus und "Genderismus” doch beinahe den Auslidnderhass vergessen, den groflen
Klassiker (S. 68).

Homophobie, Frauenverachtung und Rassismus werden — so Ginsburg — via Ordo I-
uris zur ,,Staatsrdson” (S. 215). Dazu das iibergreifende Motto von Zych: ,,Wir miissen
metapolitisch agieren...Die Kirchen haben versagt als Wachter von Moral und Gesell-
schaft. Nun miissen wir den leeren Raum, den die Kirche hinterldsst, einnehmen. Wir diir-
fen das nicht den Linken {iberlassen! ... Wir brauchen ein internationales Netzwerk® (S.
271).

Ginsburg kommentiert in seinem Buch: ,,Metapolitik...die Devise der Neuen Rech-
ten: Raus aus dem neofaschistischen Untergrund und rein in den o6ffentlichen Diskurs.
Man will Debatten gestalten, die Sprache verdndern, den Ton angeben. Es gilt die
,kulturelle Hegemonie* zu erringen. Auch in Polen® (S. 272).

Ginsburg zeigt ausgesprochen authentisch die politische Instrumentalisierung des Po-
tentials gekrankter Ménnlichkeit mit Mitteln der Verherrlichung alles Maskulinen. Dass
dieser Gang durch das ,,Finsterreich des Ménnlichkeitswahns® fiir ihn angesichts der vie-
len unertréglichen Situationen nicht schadlos war, driickt er im Buch verschiedentlich aus:
,»lch war bei Faschisten (S. 22) ... Irgendwas in mir geht kaputt™ (S. 215).
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Diese Publikation gibt Aufschluss {iber Rekrutierungs- und Sozialisationspolitiken der
Neuen Rechten fiir insbesondere ménnliche Jugendliche, die sich mit besonderen Ent-
wicklungsanforderungen in ihrer Pubertits- und Adoleszenzentwicklung konfrontiert se-
hen.

Deshalb empfehle ich die Lektiire dieses Buchs ausdriicklich fiir die schulische und
auBerschulische paddagogische Praxis.

Anmerkung

1 Dr. T. Zych ist ein Vertreter Polens im Europdischen Wirtschafts- und Sozialausschuss (EWSA) der
europdischen Union.
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Anja R6hl (2021). Das Elend der Verschickungskinder.
Kindererholungsheime als Orte der Gewalt.

Rezension von Andreas Langfeld

Anja Rohl eroffnet mit ihrer Studie zur dunklen Geschichte der Kindererholungsheime in
der Bundesrepublik ein neues Kapitel in der aktuellen Aufarbeitung institutioneller Gewalt
an Heranwachsenden im offentlichen Erziehungs- und Fiirsorgesystem. Standen zunichst
Einrichtungen der Kirche, der Reformpéddagogik, der Kinder- und Jugendhilfe oder gar die
Erziehungswissenschaft als Fachdisziplin im Mittelpunkt der Kritik, legt die Autorin nun
den Fokus auf Kindesmisshandlungen in sozialmedizinisch-pddiatrischen Handlungsfel-
dern. Dabei werden die autoritiren, traumatisierenden und gewaltformigen Erziehungs- und
Pflegepraxen sichtbar, denen die sogenannten Verschickungskinder zwischen den 1950er-
und 1990er-Jahren in Kur-Erholungsheimen und Heilstétten systematisch und auf der Basis
vermeintlich fachlich-therapeutischer Programmatiken ausgesetzt waren.

Ausgangspunkt der Untersuchung sind eigene negative Erfahrungen der Autorin als
Verschickungskind in einem Heim in Wyk auf Fohr, die sie 2009 zunéchst als personli-
chen Betroffenenbericht in der jungen welt verdffentlichte. Die enorme Resonanz auf die-
sen Beitrag — immerhin 250 Zuschriften von Personen, die ebenfalls korperliche und psy-
chische Gewalt wihrend der in der Regel mehrwdochigen ,,Kuraufenthalte* erlebt haben —
veranlasste Anja Rohl zu einer umfangreichen Materialsammlung in Form von weiteren
Betroffenenberichten sowie Literatur- und Dokumentenrecherchen. Mit der vorliegenden
Publikation verfolgt Rohl das Ziel, ,,erstes Wissen dariiber zusammenzutragen, auch wenn
die Ergebnisse, wissenschaftlich betrachtet, erst einmal nur vorldufig sein kdnnen, sie nur
den Beginn einer Aufarbeitung markieren und die Entwicklung in der DDR {iberhaupt
noch nicht beriicksichtigt ist“ (S. 8). Uber eine deskriptive Analyse der gesammelten Da-
ten hinaus, werden im Buch in mehreren Kapiteln jedoch auch Thesen zur Systematik, zur
(zeitgendssischen) wissenschaftlichen Legitimation sowie zur sozialokologischen, 6ko-
nomischen und institutionellen Logik der aus heutiger Sicht prekdren Behandlung der
Kinder aufgestellt und an Fallstudien zu einzelnen Heimen und Einrichtungen exempla-
risch illustriert.

In den ersten Teilen des Bandes arbeitet Rohl den fehlenden Forschungsstand zur
Kinderverschickung heraus und unternimmt eigene Versuche einer Begriffssystematik

Anja Rohl (2021). Das Elend der Verschickungskinder. Kindererholungsheime als Orte
der Gewalt. - GieBen: Psychosozial-Verlag. 305 Seiten, ISBN: 978-3-8379-3053-5.
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sowie einer historischen und statistischen Analyse der Tragerstrukturen und Organisati-
onsmodelle, diagnostischen Indikatoren und Entsendevertrige zwischen Einrichtungen,
Arzt:innen, Krankenkassen, Jugendimtern und Eltern. Zentrale Quellen sind dabei neben
archivierten Verwaltungsakten und Korrespondenzen die kindermedizinischen Sammel-
bande von Sepp Folberth aus den frithen 1960er-Jahren, in denen Padiater und Klinikdi-
rektoren nicht nur die therapeutische Wirkung der Kinderkuren u.a. bei Atemwegserkran-
kungen, Erndhrungsproblemen oder gar Haltungsschidden beschworen, sondern zugleich
auch piadagogisch-praktische Empfehlungen fiir den Kuraufenthalt an das pflegerische
Personal geben. Dabei kommt eine unwissenschaftliche Erziehungsideologie zum Vor-
schein, mithin eine schwarze Pddagogik, die anstelle religidser nun naturwissenschaftli-
che GesetzméaBigkeiten fiir autoritdres Strafen und einen Entzug emotionaler und sozialer
Bindungen bei Heimweh, ,Verweichlichung® oder fehlender Disziplin, etwa beim Essen,
propagiert. Ein wesentlicher Befund dieser Studie ist die Erkenntnis, dass die medizini-
sche Pddagogik in der pédiatrischen Fachliteratur der 1950er- und 1960er-Jahre bisher
noch keiner systematischen kritischen Reflexion in der wissenschaftshistorischen Fachli-
teratur unterzogen wurde. Dariiber hinaus wird ersichtlich, dass Kinderverschickung in
der jungen Bundesrepublik zu einem eintrdglichen Geschiftsmodell der in der Mehrheit
privatwirtschaftlich gefiihrten Einrichtungen avancieren konnte. Die von Rohl erstmals
recherchierte hohe Zahl an Verschickungskindern verweist zudem auf ein Massenphéno-
men, bei dem es ldngst nicht nur um medizinische Indikationen fiir gesundheitlich gefihr-
dete GroBstadtkinder ging. ,,Haus- und Schuldrzte empfahlen verstirkt Verschickungen
als Allheilmittel: zur Vorbereitung fiir die Schule, zur Entlastung der Miitter, wenn ein
Geschwisterchen kam, bei Scheidung oder damit Eltern sich einen Urlaub leisten konn-
ten“ (S. 36). Den klinischen Einrichtungen fehlte es fiir diesen Betreuungsauftrag an aus-
reichend Personal und explizit an pidagogischen Fachkréften. In diesem Zusammenhang
kann die Autorin nachweisen, dass auch die Jugenddmter die Einhaltung fachlicher Min-
deststandards nicht konsequent {iberwachten.

Nach diesem Problemaufriss folgt das Kernstiick der Studie: Auf 160 Seiten werden
acht eindriickliche Fallstudien zu einzelnen Kindererholungsheimen vorgestellt, in denen
jeweils zunichst regionalhistorische und institutionelle Strukturmerkmale sowie personale
Verantwortungen skizziert werden. Dabei nimmt Rohl explizit die Kontinuitétslinien und
Verstrickungen der Heimleitungen und Kurorte mit dem Nationalsozialismus sowie die
dkonomische Abhingigkeit der lokalen Offentlichkeit von dem Erhalt der fragwiirdigen
Institutionen in den Blick. Vor dem Hintergrund dieser systemischen Strukturbedingun-
gen veranschaulichen schlielich die episodischen Erinnerungen und biographischen Be-
wiltigungsprobleme einzelner Betroffener Ausmall, Formen und Folgen der Gewalt in
den Einrichtungen. Ergédnzt und bestétigt werden diese z.T. sehr plastischen Erlebnisbe-
richte durch Aussagen ehemaliger Mitarbeiterinnen, zumeist Praktikantinnen und Erzie-
herinnen, die dem organisatorischen und pédagogischen Geschehen zur damaligen Zeit
mehr oder weniger hilflos gegeniiberstanden. Die iiber die Einrichtungen hinweg ver-
gleichbaren Muster der Demiitigung, Misshandlung und Vernachléssigung lassen auf ei-
nen Komplex aus fehlender pddagogischer Professionalitit, unzureichender staatlicher
und gesellschaftlicher Kontrolle sowie der Totalitdt geschlossener Institutionen schlief3en.

In der abschlieBenden ,,Ursachensuche™ geht Rohl in erste theoretisierende Schluss-
folgerungen tiber und bettet die von ihr erarbeiteten Strukturmerkmale der Gewalt in den
Kindererholungsheimen in sozialhistorische, sozialpsychologische, organisationssoziolo-
gische und wissenschaftshistorische Diskurse ein. Thr Hauptaugenmerk liegt dabei auf der
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»NS-Kontinuitdtswirkung (S. 227) in den Taten der Heimangestellten, etwa in Form von
Nachinszenierungen selbst erlittenen Unrechts oder in Folge der Indoktrination einer stra-
fenden Pddagogik, wie sie insbesondere in Erziehungsratgebern von NS-Mediziner:innen
noch weit in die Nachkriegszeit nachhallte. In einem langeren Exkurs widmet sich die
Autorin der NS-Vergangenheit fiihrender Expert:innen in Bereichen der Pédiatrie, Balne-
ologie und Klimaheilforschung und deren Rolle bei Euthanasie-Programmen und medizi-
nischen Zwangsversuchen an Menschen. U.a. die Berichte von ehemaligen Verschickungs-
kindern iiber eine umfangreiche Medikamentenvergabe lassen laut R6hl darauf schlieen,
dass die Kinderkurheime diesem medizinischen Milieu bis weit in die Nachkriegsjahr-
zehnte als anschlussfahiges Forschungsfeld, etwa im Bereich der Bakteriologie, Serologie
oder Impfologie, zur Verfiigung standen. In ihrem Nachwort adressiert Rohl die Verant-
wortung sozialstaatlicher, medizinischer und pharmazeutischer Institutionen gegeniiber
den Betroffenen und pladiert fiir eine 6ffentliche Aufarbeitung, die liber trigerspezifische
und lokale Forschungsprojekte hinausgeht.

Anja Rohl hat eine Studie vorgelegt, die einen weiteren Meilenstein in der Aufkla-
rung institutioneller Gewalt an Kindern markiert und Impulse fiir zukiinftige Kinder-
schutzforschung gibt. Auch wenn das forschungsmethodische Vorgehen in der Veroffent-
lichung etwas unterbelichtet bleibt, liest sich das Buch filir Sozialpddagog:innen, Erzie-
hungswissenschaftler:innen, Mediziner:innen, Pflegewissenschaftler:innen und Wissen-
schaftshistoriker:innen mit hohem Erkenntnisgewinn.
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Annemarie Schmoll, Dipl.-Jur., B.A., Deutsches Jugendinstitut, Abteilung Jugend und Jugendhilfe, Pro-
jekt . Jugend(hilfe) im Strafverfahren®. Forschungsschwerpunkte: Jugendstrafrecht, Kinder- und Jugend-
hilferecht, Kriminologie, Viktimologie, Pravention von Delinquenz im Kindes- und Jugendalter.
Anschrift: Deutsches Jugendinstitut e.V., Nockherstr. 2, 81541 Miinchen

E-Mail: schmoll@dji.de

Mirjam Schon, M.Ed., Universitidt Koblenz-Landau, Campus Koblenz, Fachbereich 1: Bildungswissen-
schaften / Institut fiir Pddagogik — Abteilung Piddagogik / Allgemeine Pddagogik 1. Forschungsprojekt:
,Elternsache Kulturelle Bildung. Elterliches Bildungsengagement in ldndlichen R&umen* (E1KuBi).
Adresse: Universitit Koblenz-Landau, Campus Koblenz, Universitétsstrale 1, 56070 Koblenz

E-Mail: mischoen@uni-koblenz.de

Johanna Schultheifs, Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, Zentrum fiir Schul- und Bildungsfor-
schung. Forschungsschwerpunkte: Jugendforschung, qualitative Forschungsmethoden

Anschrift: Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, ZSB, Franckeplatz 1, 06099 Halle/Saale

E-Mail: schultheiss.johanna@aol.de

Felix Steins, B.A., Universitdt Duisburg-Essen, Institut fiir Erziechungswissenschaft, AG Schule und Ju-
gendhilfe. Forschungsschwerpunkte: Diversitdt in pddagogischer Theorie und Praxis.

Anschrift: Universitit Duisburg-Essen, Institut fiir Erziehungswissenschaft, AG Schule und Jugendhilfe,
Universititsstr. 2, 45141 Essen

E-Mail: Felix.Steins@uni-due.de

Katharina Sufryd, M.A., Universitit Duisburg-Essen, Institut fiir Erzichungswissenschaft. Forschungs-
schwerpunkte: Bildung unter Bedingungen sozialer Ungleichheit(en), Kindheit(en) in inklusiven Ver-
héltnissen.

Anschrift: Universitit Duisburg-Essen, Institut fiir Erziehungswissenschaft, AG Schule und Jugendhilfe,
Universitétsstr. 2, 45141 Essen

E-Mail: Katharina.Sufryd@uni-due.de

Profiin Dr. Vicki Tdaubig, Universitit Rostock, Institut fiir Allgemeine Pddagogik und Sozialpddagogik.
Forschungsschwerpunkte: Kinder- und Jugendhilfe, Jugend, Fluchtmigration, Erziehungswissenschaftli-
che Essensforschung.

Anschrift: Universitdt Rostock, Institut fiir Allgemeine Péddagogik und Sozialpadagogik (IASP), August-
Bebel-Str. 28, 18055 Rostock

E-Mail: vicki.tacubig@uni-rostock.de

Dr. Manuel Theile, Universitit Siegen, Zentrum fiir Planung und Evaluation Sozialer Dienste. For-
schungsschwerpunkte: Sozialpddagogische Professionalitét, Fachkrifte(mangel) in der stationéren Erzie-
hungshilfe, Soziale Netzwerkbeziehungen im Kontext Heimerziehung, Ubergiinge in und aus der Heim-
erziehung, Heimerziehung als Arbeitsfeld.

Anschrift: Universitit Siegen, Zentrum fiir Planung und Evaluation Sozialer Dienste, Holderlinstr. 3,
57068 Siegen

E-Mail: manuel.theile@uni-siegen.de

Dr. Sebastian Wachs, Universitit Potsdam, Department Erzichungswissenschaft. Forschungsschwer-
punkte: Sozialisationsprozesse im Jugendalter mit dem Schwerpunkt soziale-emotionale Entwicklung,
international-vergleichende Gewaltforschung und Prévention von Entwicklungsrisiken (z.B. Hatespeech,
Mobbing, Cybergrooming).

Anschrift: Universitit Potsdam, Department Erziehungswissenschaft, Karl-Liebknecht-Str. 24-25, 14476
Potsdam

E-Mail: wachs@uni-potsdam.de
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In Kindertageseinrichtungen arbeiten viele padagogische Fachkrafte am
Rande ihrer Belastungsgrenzen, auch aufgrund des immer weiter wach-
senden Personalmangels. Die hohe Belastung erschwert zunehmend ei-
nen feinflihligen Umgang mit Kindern und kann sogar zu verletzenden
Verhaltensweisen fiihren. Die Forschungsergebnisse der Studie zeigen die
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Diskurs Kindheits- und Jugendforschung/Discourse. Journal of Childhood and Adolescence Research
Hinweise fiir Autor:innen von Beitrigen im Aufsatzteil (Langfassung s. Internetseite)

Allgemeines

Die Zeitschrift Diskurs Kindheits- und Jugendforschung versteht sich als Forum fiir wichtige Ergebnisse der Kindheits- und
Jugendforschung, fiir Theoriebildung und fiir Fragen der gesellschafts- und bildungspolitischen sowie padagogischen Praxis.
Sie widmet sich dem Gegenstandsfeld unter der integrativen Fragestellung von Entwicklung und Lebenslauf, arbeitet
facheriibergreifend und international. Zu Wort kommen deutsche und internationale Autor:innen aus den einschlagigen
Disziplinen Erziechungswissenschaft, Soziologie, Psychologie, Sozialpddagogik und den Bildungswissenschaften, wobei das
inter- und transdisziplindre Gespréach auch mit anderen Disziplinen wie etwa der Psychiatrie, Neurobiologie sowie der
Kommunikations- und Medienwissenschaft gesucht wird.

Mit Blick auf die Schwerpunkt-, freien sowie Kurzbeitrage verdffentlicht der Diskurs Kindheits- und Jugendforschung
grundsitzlich nur Originalarbeiten. Mit der Einsendung des Manuskripts erkléren die Autor:innen, dass ihr Beitrag in keiner
Weise bereits an einem anderen Ort erschienen oder zur Veroffentlichung vorgesehen ist. Der Diskurs Kindheits- und
Jugendforschung bemiiht sich um eine gute und deutliche Sprache und bittet die Autor:innen, auf die sprachliche Qualitét ihrer
Beitrige zu achten. Bitte reichen Sie die notwendigen Unterlagen ausschlieBlich in digitaler Form per E-Mail an die Redaktion
ein: diskurs@paedagogik.uni-halle.de

Review-Verfahren

Der Diskurs Kindheits- und Jugendforschung wendet bei den Schwerpunkt- und freien Beitrdgen das Verfahren der anonymen
Begutachtung an. Jedes Manuskript wird in anonymisierter Form mindestens zwei Gutachter:innen vorgelegt.
Herausgeber:innen und Redaktion miissen sich eine ldngere Priifungszeit vorbehalten, da die Gutachter:innen ehrenamtlich
tétig sind. Unverlangt eingesandte Manuskripte konnen nicht zuriickgeschickt werden.

Um ein ordnungsgeméfBes Reviewverfahren gewihrleisten zu koénnen, sind die Autor:innen dazu verpflichtet, ihr Manuskript
konsequent zu anonymisieren. Thre Autor:innenangaben sollen sich bei der Einreichung ausschlieflich auf dem Deckblatt
befinden und werden vor dem Weiterreichen an die Gutachter:innen vom Text getrennt. Bei Annahme Thres Manuskriptes
reichen Sie dann eine nichtanonymisierte Variante ein.

Einzureichende Unterlagen (bei Schwerpunkt- und freien Beitriigen)

eine Titelseite, mit Manuskripttitel (deutsch und englisch), Namen aller Autor:innen (Titel, Vor- und Zuname),
Korrespondenzadresse (Name & Mail federfithrende:r Autor:in); das anonymisierte Manuskript mit einem deutsch- und einem
englischsprachigem Abstract (je max. 1.000 Zeichen, inkl. Leerzeichen), drei bis fiinf Schlagwdrtern auf Deutsch und Englisch,
Literaturverzeichnis, Tabellen in einem separaten Word-Dokument, Abbildungen als separate Dateien.

Manuskripte (Schwerpunkt- und freie Beitrige)

Der Umfang von Manuskripten ist auf 40.000 Zeichen (inkl. Leerzeichen, Endnoten und Literatur) zu begrenzen. Tabellen und
Abbildungen fallen nicht unter diese Zahlung. Die Redaktion behilt sich bei Annahme von Manuskripten die Aufforderung zur
Kiirzung vor. Parallel dazu kdnnen Manuskripte in allen gdngigen Textverarbeitungsprogrammen sowie im pdf-Format
ibermittelt werden.

Beachten Sie bitte, dass alle Geschlechter sprachlich gleichgestellt werden. Die Umsetzung ist Ihnen iiberlassen, richten Sie
sich jedoch nach einer einheitlichen Variante.

Zitation

Der Diskurs verwendet die Zitierrichtlinie der American Psychological Association (APA). Vor Einsendung des Manuskripts
ist die Ubereinstimmung von im Text zitierter und im Verzeichnis angefiihrter Literatur zu priifen. Nicht verwendet werden
GROSSSCHREIBUNG, KAPITALCHEN, Fettung oder Sperrun g.

Literaturverzeichnis

Auch das Literaturverzeichnis folgt den Richtlinien der American Psychological Association (APA), allerdings werden die
Vornamen ausgeschrieben. Das Literaturverzeichnis ist nach Autorennamen alphabetisch geordnet (innerhalb eines Autors
chronologisch — mit éltester Quelle zuerst). Ihre eigenen geblindeten Angaben setzen Sie bitte ganz an den Anfang.

DOI (Digital Object Identifier)

Bitte geben Sie — soweit vorhanden — immer die DOIs mit an! Hierbei unterstiitzt Sie das Crossref-Programm. Dieses
ibernimmt die Ermittlung der DOI wie folgt: Sie rufen das Programmelement mit https://search.crossref.org/references auf.
Kopieren Sie Ihr Literaturverzeichnis in das offene Fenster und klicken auf ,,Match...*. Nach kurzer Zeit erscheint im Fenster
das Literaturverzeichnis nunmehr mit ergdnzten DOIs. Sie konnen es herauskopieren und in Ihr Dokument wieder einfiigen.

Korrekturen

Die Redaktion behdlt sich vor, aus Griinden der Uberlénge, der gestalterischen Vereinheitlichung, der Rechtschreibung bzw.
der Sprachrichtigkeit an den Texten Korrekturen vorzunehmen, die vor der Drucklegung mit den Autor:innen abgestimmt
werden.

Stand: Januar 2021
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