Die professionelle padagogische Beziehung

Raum, Zeit und Qualitit als Handlungsdimensionen in der Arbeit mit Jugendlichen

Masterarbeit

zur Erlangung des akademischen Grades

Master of Arts

an der Karl-Franzens-Universitiat Graz

vorgelegt von
Valentina BLINDHOFER, BA

Tanja FELKITSCH, BA

am Institut fiir Erziehungs- und Bildungswissenschaft

Begutachter: Univ.-Prof. Dr. Phil. Arno Heimgartner

Graz, Janner 2018



Ehrenwortliche Erklarung

Wir erkldren ehrenwortlich, dass wir die vorliegende Arbeit selbststindig und ohne
fremde Hilfe verfasst, andere als die angegebenen Quellen nicht benutzt und die den
Quellen wortlich oder inhaltlich entnommenen Stellen als solche kenntlich gemacht ha-
ben. Die Arbeit wurde bisher in gleicher oder dhnlicher Form keiner anderen inldndischen
oder ausldandischen Priifungsbehorde vorgelegt und auch noch nicht verdffentlicht. Die

vorliegende Fassung entspricht der eingereichten elektronischen Version.

Graz, Janner 2018

Valentina Blindhofer

Tanja Felkitsch



Unser herzlichster Dank gilt...

..unseren Eltern, den Vorbildern und Begleitern auf unseren Lebenswegen. Eure Unter-
stiitzung und fortwidhrender Glaube hat uns nicht nur Riickhalt geboten, sondern ldsst

uns vertrauensvoll auf kiinftige Schritte unserer Lebensgestaltung blicken.

..unseren Familien, die mit Ausdauer und liebevoller Neugier immer ein offenes Ohr fiir

etwaige Anliegen hatten.

...Daniel, der sich der miihevollen Aufgabe des Korrekturlesens widmete.
Von Tanja: Niemand anderer hitte mehr Hingabe und Durchhaltevermdgen im letzten
Jahr beweisen konnen. Immer an meiner Seite bleibt mir nur zu sagen: Du erst vervoll-

standigst mich!

..unseren Freundinnen. Danke flr jedes Gesprach und jede Unternechmung abseits des

universitdren Alltags.

...Kristina und Christoph. Keine gemeinsame Arbeitsstunde, Prisentation und ab und zu
die eine oder andere Meinungsverschiedenheit mochten wir missen. Fiir uns ist eines

klar, ohne euch wire das Studium nicht dasselbe gewesen.

...Herrn Prof. Heimgartner fiir das Einbringen einer stets fachlichen geschétzten Per-
spektive. Das Masterseminar ermdglichte uns offene Fragen und Probleme gemeinsam
zu erortern und bestdrkte uns in dem Bestreben an einer kontinuierlichen Weiterent-

wicklung der Masterarbeit zu arbeiten.

. an die mitwirkenden Institutionen (Schiilerwohnen des SOS-Kinderdorfes Graz und
LOGO Jugendmanagement), die uns mit wertvollen Wortmeldungen aus der padago-
gischen Praxis unterstiitzten und ein immenses Repertoire an fundiertem Wissen mit-

einflieBen lieBen.



Kurzzusammenfassung

Péadagogisches Handeln bedeutet Arbeit mit Menschen, fiir Menschen und in Bezie-
hungen. Der Beziehung Moglichkeitsraume zu bieten, vorhandene Zeitressourcen zu nut-
zen und das padagogische Handeln zu reflektieren sind Ausdruck der beziehungsrelevan-
ten Dimensionen RAUM, ZEIT und QUALITAT. Die vorliegende Forschungsarbeit wurde
konzipiert, um der Relevanz professioneller piddagogischer Beziehungsarbeit Rechnung
zu tragen und einen Beitrag fiir die Forschungspraxis zu generieren. Als Erhebungsme-
thode wurden zwei, im Realgruppendesign konzipierte, Gruppendiskussionen durchge-
fiihrt. Die Informations- und Beratungseinrichtung LOGO Jugendmanagement und die
sozialpddagogische Wohngemeinschaft des SOS-Kinderdorf Schiilerwohnen dienten
nicht nur als PartnerInnen fiir die Gruppendiskussion, sondern brachten zudem Konver-
genzen und Divergenzen in kurzfristigen bzw. langfristigen Beziehungsprozessen zum
Ausdruck. Hinsichtlich des Ergebnisses der zwei Gruppendiskussionen zu je vier Teil-
nehmerInnen l4sst sich konstatieren, dass handlungsfeldspezifische Beziehungsaufgaben
primdr nach wegbereitenden und wegbegleitenden Maflnahmen unterschieden werden
konnen. Unabhingig des Faktors Zeit, des Formalisierungsgrades und der Involviertheit
in die Lebenswelt der Adressatlnnen wird eine wertschétzende, respektvolle und authen-
tische Haltung intendiert. Vertrauen erweist sich auch iiber die divergenten Beziehungs-
verldufe hinweg als zentraler Wirkfaktor flir gelingende Beziehungsarbeit. Maflnahmen
zur Qualitétssicherung (z.B. Dokumentation, Weiterbildung und Kooperation) sind dabei
fiir die Reflexion des eigenen pddagogischen Handelns, als auch fiir sozialpddagogische

Einrichtungen unerlésslich.



Abstract

Professional pedagogical work means working with people and for people. Providing
room for relationships, using available time resources and reflecting on pedagogical ac-
tions are expressions of the relevant dimensions ROOM, TIME and QUALITY. 1t is the
aim of the following master’s thesis to point out the relevance of professional pedagogical
work concerning interpersonal relations and to provide a contribution for practical re-
search. Two group discussions, created in real group design, were used as research meth-
ods. The consulting institution LOGO Jugendmanagement and the socio-pedagogical liv-
ing community for pupils of the SOS-Kinderdorf were not only important partners for
group discussions, but also showed convergences and divergences of short-term and long-
term relationship processes. The results of the two group discussions with four partici-
pants each demonstrate divergent aims and functions concerning the field of pedagogical
acting. Those can be divided into supportive relations with very selective contact situa-
tions and highly attentive relations with a major influence on the social environment of a
person. Independently from the personal involvement, the available time resources and
the level of formalization an appreciative, respectful and authentic attitude towards the
target group of adolescents is intended. Mutual trust turns out to be a crucial indicator for
successful pedagogical relationships. Measures for quality assurance such as documenta-
tion, further education and cooperation are essential for socio-pedagogical institutions

and for reflecting on one’s own pedagogical acting.
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Einleitung

,» I ragfahige Beziehungen sind Basis fiir eine gute Entwicklung® (Pro Juventute 2016,
S.1) — der Leitsatz des diesjéhrigen Covers des Jahresberichts von Pro Juventute. ,,Eine
vertrauensvolle und professionelle Beziehung* (vgl. Verein Wiener Jugendzentren 2017,
0.S.) — eine fest verankerte Sdule im Handlungskonzept des Vereins fiir Wiener Jugend-
zentren. ,,Raum, Zeit und soziale Beziehungen* (Thiersch 2015, S. 337) — als Dimensio-
nen der Alltdglichkeit enthalten im Konzept zur Lebensweltorientierung nach Hans
Thiersch. ,,Beziehung, Bildung, Befdhigung und Beteiligung*“ — Kernprozesse padagogi-
schen Handelns des SOS-Kinderdorfs (SOS-Kinderdorf 2015, 0.S.).

Die professionelle, pddagogische Beziehung wird vielfach aufgegriffen und findet
Eingang in institutionelle Konzepte, pddagogische Leitlinien oder dient zur Beschreibung
der individuellen Erfahrungswirklichkeit von Individuen. In der paddagogischen Praxis ist
der Begriff ,,Beziehungsarbeit™ zum Schlagwort fiir die Notwendigkeit interpersonellen
Agierens, in Verbindung zum konkreten sozialen Handeln, avanciert. Trotzdem reichen
konkrete theoretische Auseinandersetzungen liber die piddagogische Beziehung bereits
Jahre zuriick. Erste Anhaltpunkte lassen sich bei Hermann Nohl und dessen 1933 verfass-
tem Werk zum péadagogischen Bezug finden. Padagogische Beziehung bedeutet in diesem
Sinne, fiir das Wohl des Kindes Sorge zu tragen und ist integriert in familidre Strukturen.
Neuere Aufarbeitungen wie etwa durch den Sozialpddagogen Hermann Giesecke (1997)
verdeutlichen zwar einen Abriss bisheriger Entwicklungen zur zwischenmenschlichen,
padagogischen Professionalitét, eine konkrete Begriffsbestimmung oder eine Aufarbei-
tung hinsichtlich der Gestaltungsmdglichkeiten bleiben aber bislang ausstindig. Giesecke
stellt 2013, in einem Beitrag zu den Grenzen des Erziehens, sogar die Sinnhaftigkeit des
Begriffs ,,pddagogische Beziehung™ in Frage. Der Autor liefert diesbeziiglich Hinter-
griinde, warum immanente, real existierende Beziehungen bislang kaum Handlungsmerk-
male und mogliche Wirkfaktoren aufweisen. Die pddagogische Beziehung beschreibt ein
widerspriichliches, multidimensionales Konstrukt, dessen Definition immer nur einen
Entwurf, ein Abbild der Realitét darstellt und dahingehend fortlaufend Aktualisierungs-
prozessen unterworfen ist. Diese dynamischen Momente stehen zudem immer im Konnex
zu den Inhalten und Aufgaben padagogischer Arbeit. Es scheint verfiihrerisch zu sein,
dem Versuch entgegen zu treten, den wissenschaftlichen Kern des Konstrukts zu erfassen

und das trotz der bestehenden Ambivalenz zwischen Allgegenwairtigkeit und mangelnder
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Greifbarkeit bzw. Operationalisierbarkeit. Diejenigen, die dennoch versuchen, die Praxis
theoretisch zu erschlieen, diirfen dem Autor zufolge nicht iiber die ,,Widerstandsféhig-
keit dieses an sich hochst plausiblen Zeitgeistes* (Giesecke 2013, S. 70) verwundert sein.
Das pluralistische Berufsverstdndnis, die fehlende einheitliche Normativitit, die indivi-
duellen Voraussetzungen durch handlungsfeldspezifische, methodische und auftragsbe-
zogene Anforderungen stellen nur einen kleinen Auszug dessen dar, warum die Ausei-
nandersetzung mit zwischenmenschlichen Prozessen keine Reduktion von Komplexitét
bedeutet. Ergéinzend sind nicht nur das jeweilige Handlungsfeld selbst eine Herausforde-
rung, sondern auch die individuellen Bediirfnisse und die biografischen und sozialen Hin-
tergriinde der Adressatlnnen. Um dem Anspruch der Wirklichkeit gerecht zu werden, ist
demnach eine Differenzierung nach unterschiedlichen Wirkungsebenen erforderlich (vgl.
ebd., S. 67-77). Obgleich sich Giesecke von der Ansicht distanziert, ,,die* pddagogische
Beziehung erfassen zu konnen, ,,(...) muss diese Beziehung daraufhin analysiert werden,
was sie eigentlich repriasentieren und zum Ausdruck bringen soll* (ebd., S. 77).

Dem einhergehend widmet sich die nachfolgende Aufarbeitung weniger der Erstel-
lung eins Konzepts zur Vereinheitlichung, als vielmehr dem Versuch den Handlungs-
spielriumen der professionellen, pddagogischen Beziehungsarbeit Rechnung zu tragen.
Die Handlungsfelder reichen diesbeziiglich weit iiber das Verstindnis einer pddagogi-
schen Beziehung im Sinne einer klassischen LehrerInnen-SchiilerInnen-Konstellation
hinaus und integrieren handlungsfeldspezifische Anforderungen insbesondere im Rah-
men des empirischen Forschungsvorhabens. Um die Mehrdimensionalitidt der padagogi-
schen Beziehungsarbeit zu berticksichtigen, wurde eine Unterteilung nach vier Abschnit-

ten vorgenommen:

[ Beziehung RAUM geben

II Beziehung ZEIT geben

111 Beziehung QUALITAT geben
IV EMPIRIE

Beziehung RAUM geben bedeutet diesbeziiglich weniger, Ankniipfungspunkte
durch ortliche Gegebenheiten zu erstellen, sondern versteht sich vielmehr als Mdglich-
keitsraum fiir zwischenmenschliche Prozesse. In einer zundchst allgemeinen Definition

iiber ,,Was ist Beziechung?“, werden interdisziplindre Zuginge aus der Soziologie und der
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Psychologie sowie historische Implikationen fiir eine allgemeine Definition des Bezie-
hungsbegriffes genutzt und in weiterer Folge eine Abgrenzung zwischen informellen und
formellen Unterstiitzungsleistungen initiiert. Das Hauptaugenmerk liegt indessen auf der
metaperspektivisch angelegten Aufarbeitung iibergreifender Komponenten fiir die Bezie-
hungsarbeit. Abschlieend konkretisieren theoretische Beziige (Lebensweltorientierung
& Sozialraumorientierung) die Jugend als eigenen Handlungsraum fiir die Beziehungs-

gestaltung.

Beziehung ZEIT geben erarbeitet die professionelle padagogische Beziehung nach
den zwei Praxisbeispielen, der Beratung und der Fremdunterbringung durch sozialpida-
gogische Wohngemeinschaften. Kurzfristige und langfristige Beziehungsprozesse in der
Arbeit mit Jugendlichen werden einander gegeniibergestellt und nach den einzelnen Pro-
zessphasen vom Beziehungsaufbau, iiber die Festigung der Beziehung, bis hin zum Be-

ziehungsende betrachtet.

Beziehung QUALITAT geben liefert einen Beitrag zum Qualititsdiskurs in der pida-
gogischen Arbeit. Hierbei werden Verfahren zur Qualititssicherung herausgearbeitet und
deren Relevanz fiir den Beziehungsprozess dokumentiert. Die Kooperation, Dokumenta-
tion, Reflexion, Supervision und Evaluation finden als einzelne Beitrige im Zusammen-

spiel von Qualitéit und Beziehung Eingang in diesen Abschnitt.

Die EMPIRIE nutzt die natiirliche Eingebundenheit der Menschen in soziale Pro-
zesse und analysiert, mittels der qualitativen Methode der Gruppendiskussion, die Bezie-
hungsarbeit in den zwei Institutionen LOGO Jugendmanagement und SOS-Kinderdorf
Schiilerwohnen mit je vier Teilnehmerlnnen. Die einzelnen Forschungsschritte von der
Rekrutierung der Stichprobe bis hin zur Auswertung werden festgehalten und miinden in

eine zusammenfassende Interpretation der Ergebnisse.
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I Beziechung RAUM geben

Tanja Felkitsch
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,,Rdume entstehen erst durch die Interaktion von Menschen und konnen fiir diese sehr
unterschiedlich gestaltet sein“ (Deinet 2009, S. 54). Die Begegnung mit dem Terminus
RAUM legt zunichst die Assoziation nahe, die professionelle pddagogische Beziehung
im Konnex mit konkreten geografischen Eckpfeilern zu begreifen. Vielmehr jedoch liegt
den nachfolgenden Ausfiihrungen die Intention zugrunde, zwischenmenschliche Interak-

tionen als Mdglichkeitsraum fiir pddagogisches Handeln zu wahrzunehmen.

In diesem Sinne werden vorerst interdisziplindre Zugénge aus der Soziologie und der
Psychologie fiir eine allgemeine Definition des Beziehungsbegriffes genutzt und in wei-
terer Folge lebensgeschichtlich relevante Beziehungsverhéltnisse aufgearbeitet. Die his-
torische Entwicklung der professionellen padagogischen Beziehung wird durch Beitrige
von Jean Jaques Rousseau, Hermann Nohl und Klaus Mollenhauer skizziert. Das Haupt-
augenmerk liegt indessen auf der metaperspektivisch angelegten Aufarbeitung iibergrei-
fender Komponenten fiir die Beziehungsarbeit. Ein hierfiir eigens eingefiihrtes Kategori-
sierungsmodell widmet sich der Ausarbeitung interner und externer Charakteristika im
Zuge des padagogischen Beziehungsprozesses. Wahrend situative, strukturelle und for-
male Rahmenbedingungen &uflere Einflussfaktoren beschreiben, bilden der Vertrau-
ensaufbau und das Spannungsverhéltnis von Néhe und Distanz Herausforderungen, die
im Innenverhéltnis einer Beziehung entstehen. Erginzend werden Handlungsprinzipien
Sozialer Arbeit, sowie personale Anforderungen und Kompetenzen eingefiihrt. Die ab-
schlieende Vorstellung ausgewéhlter theoretischer Beziige (Lebensweltorientierung &
Sozialraumorientierung) offenbaren sowohl eine konzeptionelle Aufarbeitung, als kon-
kretisieren weiters die Jugend als eigenen Handlungsraum fiir die Beziehungsgestaltung.

Zusammenfassend soll Raum fiir die professionelle zwischenmenschliche Begeg-
nung geschaffen werden und sich reflexiv mit der Bedeutung Raum als Ort und gleichsam

als Wirkungsfeld interaktiver Prozesse auseinandergesetzt werden.
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1. Was ist ,,Beziehung“? — Interdisziplinirer Uberblick & verwandte
Begrifflichkeiten

»Alles was wir lernen, erfahren und erleben, vollzieht sich im Zusammenhang mit zwi-
schenmenschlichen Beziehungen* (Bauer 2013, S. 9). Das einleitende Zitat des Moleku-
larbiologen und Psychotherapeuten Joachim Bauer widmet sich der Relevanz zwischen-
menschlicher Beziehungen und deren Einfluss auf genetische Prozesse im Gehirn. Die
Omniprasenz menschlicher Interaktionen wird dabei in allem Erlebten und Erlernten
deutlich (vgl. ebd, S. 9f.). ,,Beziehung®, allgemein charakterisiert als ,,Verbindung/Kon-
takt zwischen Einzelnen oder Gruppen* (Duden 2017, 0.S.), gilt als essentielles Element
des menschlichen Zusammenlebens. Im Hinblick auf den Verwendungskontext wird der
Begriff vorwiegend alltagssprachlich kommuniziert und weniger wissenschaftlich be-
schrieben. Um einer fundierten Aufarbeitung entgegenzukommen, werden im Folgenden
sowohl soziologische, psychologische als auch pddagogische Ansatzpunkte genutzt, um
ein moglichst umfassendes Bild des Terminus ,,Beziehung™ zu moglichen. Die interdis-
ziplindre Betrachtungsweise ermdglicht zum einen den historischen Verlauf wissen-
schaftlicher Auseinandersetzung mit der zwischenmenschlichen Interaktion zu skizzie-
ren, zum anderen wird die Grundlage fiir eine Abgrenzung zu verwandten Begriftlichkei-

ten geschaffen.

Max Weber befasst sich als Vorreiter mit dem Beziehungsbegrift aus soziologischer
Perspektive und definiert diesen als Grundkategorie sozialen Handelns. Zwei Jahre nach
dessen Tod im Jahre 1920 erscheint die Erstauflage seines Werkes ,,Soziologische Grund-
begriffe* (1922), welche die soziale Beziehung als ,,aufeinander gegenseitig eingestelltes
und dadurch orientiertes Sichverhalten mehrerer (Weber 1922/1984, S. 47) beschreibt.
Diese kann divergente Inhalte annehmen und von unterschiedlicher Dauer sein. Im Vor-
dergrund stehen diesbeziiglich das konkrete Handeln und die subjektiven Beweggriinde
fiir soziales Agieren. ,,Sozial“ bedeutet an dieser Stelle nicht, dass von einer grundlegend
positiven Beziehung die Rede ist, sondern ist dem Sozialisationsgedanken zufolge als
»gesellschaftlich® zu interpretieren. Dieser Aspekt verdeutlicht sich in der von Weber
vorgenommenen Unterteilung von Beziehungshintergriinden. Der Autor differenziert in
traditionale (Familienbeziehungen), affektuelle (Gefiihlsbeziehungen), wertrationale
(Glaubensgemeinschaften) und zweckrationale (6konomische Verbinde) Beziehungen

(vgl. ebd., S. 47ft., S. 74). Wahrend Weber den Begriff kategorial behaftet, befasst sich
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der Soziologe und Sozialpsychologe George Herbert Mead (1968) mit der Ergriindung
menschlichen Sprach-, Handlungs- und Reflexionsvermdgen im Rahmen der zwischen-
menschlichen Interaktion. Die Intention beruht auf der Frage, inwiefern Menschen ,,in
der Lage sind, mit ihrem Verhalten einen subjektiven Sinn zu verkniipfen, diesen Sinn
durch den Gebrauch sprachlicher Symbole einander mitzuteilen und individuelles wie
kooperatives Verhalten auf rationale Weise zu koordinieren (Schneider 2008, S. 228).
Diese interaktionistische Sichtweise ldsst sich auch bei den Soziologen Erving Goffman
(1971) und Lothar Krappmann (1971) wiederfinden. Goffman widmet sich der Allgegen-
wartigkeit menschlicher Begegnungen im sozialen Leben und den Strategien menschli-
chen Verhaltens innerhalb dieser Interaktionen. Bewusst oder unbewusst wird im Zuge
einer Interaktion ein bestimmtes Verhalten gesetzt, welches wiederum von anderen inter-
pretiert wird. Dieses fiihrt zur Herausbildung eines Images, dem vermittelten Bild des
Selbst (vgl. Goffman 1971, S. 10f.). Die Analogie der sozialen Welt als Bithne mit den
BewohnerInnen als SchaustellerInnen riickt zum einen die Selbstdarstellung und die da-
mit einhergehenden Handlungsmuster (Rollen) der Menschen in den Vordergrund und
ldsst zum anderen gemeinsam geteilte Wertvorstellungen und Kontrollinstanzen erken-
nen (vgl. Dahrendorf 2013, S. VIIf.). Demnach ist Interaktion der gegenseitige Einfluss
auf Handlungen im sozialen Miteinander (vgl. Goffman 2013, S. 18). In Anlehnung an
Goffmans interaktionistische Sichtweise menschlicher Beziehungen widmet sich Krapp-
mann der Bedeutung der Identitdt im Interaktionsprozess. Die InteraktionsteilnehmerIn-
nen stehen vor der Herausforderung gleichsam eigene Erwartungen zu kommunizieren,
als zudem auch die oftmals differenten Anforderungen der InteraktionspartnerInnen mit-
einzubeziehen. Diesbeziiglich ist anzumerken, dass der individuelle Aufwand im Rahmen
von Interaktionsprozessen als Identitét beschrieben werden kann. ,,Die Identitit stellt dar,
wie das Individuum im Horizont der Anforderungen der derzeitigen Interaktions-
partner[Innen] seine eigenen Erwartungen und Bediirfnisse verstanden wissen will, die
von seiner Beteiligung an anderen Interaktionssystemen [...] abhidngen* (Krappmann
1971, S. 207f.).

Abseits soziologischer Betrachtungen — die vorwiegend die Interaktion in den Fokus
riicken — zeigen sich in der Psychologie Versuche, zwischenmenschliche Beziehungen

mittels wissenschaftlichen Untersuchungen zu fundieren. Die Psychologie sieht sich mit
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der Herausforderung konfrontiert, dass der Untersuchungsgegenstand keine Einzelper-
son, sondern Verhaltensabhidngigkeiten von Personenpaaren, sogenannten Dyaden, be-
schreibt. Treten diese in sozialen Kontakt zueinander konnen, Interaktionsmuster anhand
von relativen Haufigkeiten hinsichtlich des Verhaltens und relativen Haufigkeiten der da-
rauffolgenden Reaktionen der Beziehungspartnerlnnen operationalisiert werden. Eine
Dyade gleichbleibender Interaktionspartnerlnnen, die mehrmals in Kontakt zueinander
treten, bilden ein konsistentes Interaktionsmuster, welches zur Folge hat, dass das Ver-
halten in dieser Dyade mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit vorhersagbar wird. Anders
ausgedriickt, die Personen stehen in Beziehung zueinander. Der Zeitfaktor, die Situation,
als auch die individuelle Wahrnehmung der eigenen Person, der Bezugsperson und auch
der stattfindenden Interaktionsskripten iiben Einfluss auf das Interaktionsmuster aus. Die
Psychologen Jens Asendorpfund Rainer Banse (2000) beziehen sich auf den von Baldwin
(1992) eingefiihrten Begriff des Beziehungsschemas, der kognitiven Représentation des
Interaktionsmusters. Die Autoren merken an dieser Stelle jedoch eine beidseitige Wech-
selwirkung von Interaktionsmustern und Beziehungsschemata, in Abhéngigkeit von In-
teraktionsgeschichte und den Personlichkeitseigenschaften der interagierenden Personen,
an. In einem weiteren Schritt wird sich an eine Klassifikation von Beziehungen herange-
tastet. Die Autoren proklamieren zunéchst die Entstehung von Beziehungen durch sozial
verankerte Erwartungen. Diese sogenannten Rollenbeziehungen sind unabhéngig von
Personlichkeitsmerkmalen existent. Dieser Aspekt kann durch das Beispiel eines Ful3-
ballspiels untermauert werden. Der Stiirmer der einen Mannschaft und der Verteidiger
der anderen Mannschaft erfiillen ihrerseits bestimmte Rollenerwartungen. Diese wiren
ebenfalls nach Austausch der Personen vorhanden, da die zu bespielende Position unver-
4ndert bleibt. Ahnlich verhilt es sich bei reinen Rollenbeziehungen: die Persénlichkeits-
eigenschaften und die individuellen Hintergriinde einer Person haben keinen Einfluss auf
die Beziehung. Die Autoren konstatieren jedoch, dass zumeist eine Verbindung von Rol-
lenbeziehungen und personlichen Beziehungen zu erwarten ist. Primér gestaltet sich hier-
bei der Zeitfaktor als ausschlaggebendes Kriterium fiir die Etablierung einer personlichen
Beziehung. ,.Je linger eine Rollenbeziehung dauert, umso wahrscheinlicher wird es je-
doch, daB[ss] ,mehr* daraus wird: Die Bezugspersonen beginnen, auf personliche Eigen-
heiten der anderen Person und Ereignisse in ihrer Lebensgeschichte zu reagieren, die nicht

durch die Rollen vorgegeben sind* (Asendorpf/Banse 2000, S. 7). Neben dem Zeitfaktor
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und den Personlichkeitseigenschaften sind es vorwiegend dufere Einfliisse, die auf Be-
ziehungen einwirken (vgl. Asendorpf/ Banse 2000, S. 1-9). Arsendorpf und Banse (2000)
sehen jedoch nicht nur die Klassifikation nach Rollenbeziehungen und persénlichen Be-
ziehungen als vorrangig, sondern zudem kann beispielsweise nach Faktoren wie geneti-
scher und altersbedingter Ahnlichkeit oder nach Art des vorhandenen Interaktionsmusters
differenziert werden. In der Psychologie wiederkehrende Beziehungsmerkmale sind jene,
die Ausdruck eines Nédhe-Distanzverhiltnisses sind. Hierzu zdhlen etwa Enge, Intimitét,

Liebe, Sexualitit, Unterstiitzung und Bindung (vgl. ebd., S. 20-28).

1.1 Bindung

Das friihkindliche Bindungsverhalten kann als erstes relevantes zwischenmenschliches
Néheverhéltnis postuliert werden. Ausgehend von den Studien des Verhaltensforschers
Konrad Lorenz zum Instinktverhalten bei Grauginsen entwickelte der Brite John Bowlby
in den 1950er Jahren die Bindungstheorie. Bindung bedeutet fiir den Psychiater und Psy-
choanalytiker das Bediirfnis von Kindern nach emotionaler Nihe, Schutz und Geborgen-
heit (vgl. Bowlby 2008, S. 21f.). Auch Asendorpf und Banse setzen sich in ihren Unter-
suchungen mit Bindung als operationalisierbarem Merkmal auseinander. Die Autoren
postulieren an dieser Stelle ein ,,asymmetrisches Konzept™ (Asendorpf/Banse 2000,
S. 25) von Seiten der Kinder. Demnach dienen die Eltern als Ankerpunkt fiir Sicherheit,
wihrenddessen die Kinder diesen Schutz ersuchen (vgl. ebd., S. 25). Wahrend Bindung
das Streben nach menschlichem Kontakt zum Ausdruck bringt und sich dauerhaft nur auf
wenige Personen konzentriert, kann hingegen Bindungsverhalten, in Form von konkreten
Verhaltensweisen, weitaus mehr Menschen entgegengebracht werden (vgl. Bowlby 2008,
S. 21). Im Fokus steht hierbei vor allem das Bindungsverhalten wéhrend der ersten Le-
bensjahre, welches primédr auf die Eltern-Kind-Beziehung gerichtet ist. Bereits mit der
Geburt offenbaren sich erste Verhaltensreaktionen, die dem Bindungsverhalten zuzu-
schreiben sind. Diese duflern sich in kindlichem Weinen und spéter in mimischen Gesten,
wie dem Lacheln. Die Verhaltensreaktionen der Bezugsperson (zumeist der Mutter), die
sich iiberwiegend in Zuwendung duflern, bestdrken das Kind zum einen in der Ausbildung
einer sicheren Bindung, zum anderen internalisieren sie das Bild der Pflegeperson. Daher

ist es nicht verwunderlich, dass Kinder zwischen dem siebten und zwolften Lebensmonat
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ablehnend gegeniiber auBBenstehenden Personen reagieren. Es ist zudem davon auszuge-
hen, dass das Bindungsverhalten in Verbindung mit dem Zentralnervensystem steht, d.h.
korperliche Reaktionen nach sich zieht. ,,Ahnlich wie bei der physiologischen Homéo-
stase steuert demnach der fiir das Bindungsverhalten zustdndige Regelkreis [...] die indi-
viduelle Ndhe bzw. Distanz zur jeweiligen Bindungsfigur und stellt eine Art Umwelt-
Homoostase her (Bowlby 2008, S. 100).

Bowlby unterscheidet zwischen sicherer, unsicher-ambivalenter und unsicher-ver-
meidender Bindung. Sichere Bindung bedeutet, die Kinder sind sich dem Riickhalt ihrer
Bindungsperson gewiss und neigen ab einem Alter von zweieinhalb Jahren bereits dazu,
selbststidndig Dinge zu erkunden. Dieser Explorationsdrang ist bei Kindern mit unsicher-
ambivalenter Bindung weniger gegeben. Daher tendieren diese Kinder dazu, Trennungs-
angste zu lancieren und ihre Bezugspersonen bei bevorstehender Separation regelrecht zu
umklammern. Kinder mit unsicher-vermeidender Bindung haben von ihren Eltern Ableh-
nung erfahren, sind zumeist distanziert und agieren ablehnend gegeniiber Hilfe. Zudem
merkt der Autor an, dass eine sichere Bindung als Indikator fiir die Herausbildung einer
stabilen psychischen Personlichkeit steht (vgl. ebd., S. 98—105). Asendorpf et al. nutzen
zudem die Bindungsstile zur Einfiihrung einer Sicherheitsskala, die abseits der Eltern-
Kind-Beziehung zwischenmenschliche Interaktionen im Erwachsenenalter beschreibt.
Durch ein skaliertes Selbsteinschiatzungsverfahren wird die sichere bzw. unsichere Bin-
dung zu einer anderen Person erfasst. Obgleich Bindung Informationen iiber das Verhilt-
nis einer Beziehung liefert, so fehlt es dem Begriff jedoch an Reichweite, um die wach-
senden menschlichen Interaktionen fernab der Lebensphase Kindheit vollends zu erldu-

tern (vgl. Asendorpf/ Banse 2000, S. 25f.).

1.2 Soziales Netzwerk & soziale Unterstiitzung

Der englische Anthropologe John Barnes setzte sich 1954 mit der Suche einer geeigneten
Begrifflichkeit auseinander, welche die Gesamtheit menschlicher Beziehungssysteme
auszudriicken vermag. Der Erzdhlung nach fielen ihm im Rahmen seiner Beobachtung
vorherrschender Interaktionen in einem norwegischen Fischerdorf die Fischernetze im
Hafen auf. Dahingehend entwickelte er die Analogie, menschliche Beziehungen seien
dhnlich den gekniipften Fischernetzen zu verstehen (vgl. Straus 2010, S. 527). ,,The image

I have is a set of points some of which are joined by lines. The points of the image are
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people, or sometimes groups, and the lines indicate which people interact with each other”
(Barnes 1954, S. 40). Barnes gilt damit als einer der Pioniere der Netzwerkforschung und
ithm ist die Etablierung des Begriffes ,,soziales Netzwerk* zu verdanken. In den Sozial-
wissenschaften beschreiben Netzwerke ein Geflecht aus personlichen, sowie sozialen Be-
ziehungen. Das heif3t, je nach Betrachtungswinkel sind Beziehungen zu Freunden, Fami-
lie, PartnerInnen etc. oder die Erfassung von einzelnen Systemen, beispielsweise Grup-
pen, Nachbarschaften oder Regionen, von Interesse. Soziale Netzwerke ermdglichen
durch ihre verbindungsstiftende Funktion sowohl das Erleben und Verhalten einzelner
zwischenmenschlicher Interaktionen, als zudem auch die Analyse und Interpretation von
grofleren sozialen Beziehungsmustern. Frank Nestmann und Karin Wehner (2008) unter-
scheiden vier grundlegende Merkmale sozialer Netzwerke: Strukturelle Merkmale, Be-
ziechungsmerkmale, Normen und funktionale Merkmale. Strukturelle Merkmale liefern
einen Uberblick iiber die Beziehungen eines Netzwerkes, etwa die GroBe, Dichte oder
Zentralitét einer bestimmten Person des Netzwerkes. Weniger das Gesamtgefiige, als die
Qualitit einzelner Beziehungen sind Kennzeichen von Beziehungsmerkmalen. Hierbei
handelt es sich beispielsweise um die Héufigkeit des Kontaktes, die Aussagekraft {iber
eine Beziehung oder um die Gegenseitigkeit einer Interaktion. Kulturelle Faktoren und
Werte, aber auch Hintergriinde fiir die Entstehung von Beziehungen (Freiwilligkeit bzw.
Zwang) sind hingegen Ausdruck vorhandener Normen. Die zuletzt genannten funktionel-
len Merkmale geben Auskunft {iber den Zweck und die Aufgabe einer Beziehung. Sie
umfassen Entwicklungs- und Sozialisationsaufgaben, sind geprdgt durch Kommunikati-
onsstrukturen und fungieren zumeist im Sinne sozialer Integration, sozialer Regula-
tion/Kontrolle wie auch sozialer Unterstiitzung (vgl. Nestmann/Wehner 2008, S. 12f.).
Insbesondere die soziale Unterstiitzung (social support) erhielt in den letzten Jahren
sozialwissenschaftliche Aufmerksamkeit. Im Fokus steht diesbeziiglich die gesundheits-
fordernde und -erhaltende Wirkung bei belastenden Lebensereignissen oder Stresssitua-
tionen. Als soziale Unterstiitzung konnen Mechanismen bezeichnet werden, die wie ein
Puffer zwischen Umweltereignissen und der personlichen Gesundheit bzw. dem Wohler-
gehen wirken. Nestmann und Wehner sprechen daher von der ,,Pufferthese* (ebd., S. 13).
Abseits des Aspektes, durch personale Ressourcen krankheitsbegiinstigenden Effekten

entgegenwirken zu kdnnen, weisen die Autoren auf eine situationsunabhéngige, positive
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Wirkung hin. Anders ausgedriickt, durch soziale Unterstiitzung kann menschlichen Be-
diirfnissen nach Wertschitzung, Akzeptanz und Zugehdrigkeit nachgekommen werden
(vgl. Nestmann/Wehner 2010, S. 11-14). Dieser ,,Haupteffekt* (ebd., S. 13) oder ,,Direk-
teffekt* (Diewald/Sattler 2010, S. 694) lisst sich zudem in den Ausfithrungen von Martin
Diewald und Sebastian Sattler (2010) wiederfinden. Ergénzend wird die praventive Funk-
tion menschlicher Unterstiitzungsleistungen, welche ,,von vorneherein das Auftreten von
Stressoren unterbindet oder ihr Ausmal reduziert” (ebd., S. 694), postuliert (vgl. ebd.,
S. 694f.). Diewald und Sattler betonen in ihren Ausfithrungen zwar mit den bisherigen
Ausfiihrungen einhergehend, dass soziale Unterstiitzung in zwischenmenschlichen Be-
ziehungen stattfindet, verwehren sich aber der Annahme, die beiden Termini — soziales
Netzwerk und soziale Unterstiitzung — einander gleichzusetzen oder voneinander abzu-
leiten. Vielmehr beschreibt ersteres fiir die Autoren den Rahmen und die Formalien einer
Beziehung, wihrend sich hingegen zweiteres dem Inhalt und der Qualitdt einer Interak-

tion verschreibt (vgl. ebd., S. 689f.).

Die sozialen Netzwerke und ihre Funktionen und Unterstiitzungsleistungen sind iiber
die Lebenspanne hinweg sowohl Verdnderungen, als gleichsam gewissen Beziehungs-
kontinuitdten unterworfen. Nestmann und Wehner verdeutlichen diese Verdanderung trotz
einer gewissen Bestdndigkeit anhand des von Tony Antonuccis eingefiihrten ,,Convoy —
Model* (Antonucci 1985, S. 21). “The convoy model of social support is designed to
provide a broad perspective on the determinantes and outcomes of social support as well
an understanding of the structure and function of support over life course* (ebd., S. 24f.).
Das Modell widmet sich den Einfliissen friiher interpersoneller Kontakte auf spétere
Netzwerkstrukturen. Dem Namen einhergehend kdnnen die sozialen Netzwerke einer
Person iiber die Lebenspanne hinweg mit einem umherfahrenden Untersatz verglichen
werden. Wéhrend zunéchst bei Lebenseintritt nur wenige Personen Teil des Konvois sind,
vergrofert sich dieser mit dem Eintritt in das Jugendalter. Antonucci (1985) geht dahin-
gehend mit Bowlbys Annahmen konform, frithe Bindungsprozesse seien signifikant fiir
Beziehungen iiber den biografischen Verlauf hinweg. Bedeutungsvolle, stabile Beziehun-
gen verdeutlichen konstante Faktoren innerhalb eines Netzwerkes. Diese agieren wie ein
Schutzschild wihrend der Interaktion mit der AuBBenwelt. Neben dieser Basis ist sozialen

Netzwerken weiters eine gewisse Dynamik eigen. Dieser Aspekt kommt beispielsweise
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bei Todesfdllen oder durch die Geburt eigener Kinder zum Tragen. Zudem koénnen sich
die Funktionen und Wertigkeiten von Beziehungen verédndern. Erneut kann die Eltern-
Kind-Beziehung als Beispiel herangezogen werden. Wéhrend die elterliche Beziehung
zunéchst durch Akte der Versorgung geprégt ist, steht mit fortschreitendem Alter eher die
Erziehung und Begleitung im Vordergrund. Im Jugendalter kommen insbesondere
Gleichaltrigenkontakte, erste GeschlechtspartnerInnen sowie neue Kontakte etwa durch
die Institution Schule, hinzu. Schulfreunde etwa spielen eine essentielle Rolle fiir die frii-
hen Jahre, konnen aber iiber die Lebenszeit wegfallen. Mit dem Erwachsenenalter stabi-
lisieren sich allméhlich die sozialen Beziehungen, dennoch kann mit Ende der Erwerbs-
tatigkeit ein Einbruch an Kontakten vermerkt werden. Trotz Wandel und Verénderung ist
der Mensch eingebettet in eine gewisse Netzwerkstruktur, die sich durch Integrationspro-
zesse und unterstlitzende Maflnahmen prisentiert (vgl. Antonucci 1985, S. 21-26).

Soziale Netzwerke konnen demnach sowohl Kontinuitéts-, als auch Diskontinuitéts-
prozessen unterworfen sein. Nestmann und Wehner beschreiben die Bedeutung von Be-
ziehungen iiber den Lebenslauf hinweg folgendermal3en:

,»Einige bleiben lange dabei, andere fluktuieren schneller, neue kommen hinzu, alte scheiden
aus. Sie geben unserer personlichen Karawane (wie wir selbst) Richtung, Form, Zusammen-
halt und Integration, Begleitung und Flankenschutz. Wir entwickeln und entfalten uns in
diesen personlichen sozialen Netzwerken mit allen unseren Potenzialen und Schwichen und
die sozialen Netzwerke entwickeln und entfalten sich durch unsere Netzwerkorientierung
und Netzwerkaktivitdten* (Nestmann/Wehner 2008, S. 20).

Das heif3t, Beziechungen konnen sich in ihrer Art und Weise, in ihrer Relevanz und
threm Ausmal} unterscheiden. Unabhingig davon, ob der Mensch das Netzwerk beein-
flusst oder umgekehrt, bleibt aber ein gewisses Repertoire an Supportleistungen vorhan-
den. In der Literatur lassen sich hinsichtlich der Unterstiitzungsleistungen divergente Ka-
tegorisierungsversuche wiederfinden.

Asendorpf und Banse (2000) verzeichnen sowohl emotionale (z.B. Mitgefiihl ver-
korpern), instrumentelle (z.B. Geld geben) als auch informationelle (z.B. mit Tipps zur
Seite stehen) Komponenten (vgl. Asendorpf/Banse 2000, S. 27) sozialer Unterstiitzung.
Nestmann und Wehner (2008) orientieren sich an den Ausfithrungen von James S. House,
welcher bereits 1981 eine dhnliche Typologisierung wéhlte, jedoch zusétzlich die inter-
pretativ-deutende Unterstiitzung einfiihrte. Diese forciert die Bewertung und Interpreta-
tion vorhandener Ressourcen (vgl. House 1981 zit. n. Nestmann/Wehner 2008, S. 20).
Bei Diewald und Sattler (2010) findet sich hingegen eine sehr umfassende Gliederung,
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die sich in konkrete Interaktionen und der Vermittlung in Kognitionen und Emotionen
nuanciert. Die Interaktionen stellen beobachtbare Unterstiitzungsleistungen wie etwa Rat-
schldge, Informationen, Pflege, Arbeitshilfen etc. in den Vordergrund. Unter Kognitionen
werden hingegen Verhaltensweisen wie der Erwerb von Kompetenzen, die Adaption von
Verhaltensmodellen, die Vermittlung von Wertschitzung oder das Gefiihl von Verbun-
denheit verstanden. Der zuletzt genannte Aspekt der Vermittlung von Emotionen kann
etwa durch Geborgenheit oder Liebe unterstiitzend wirken (vgl. Diewald/Sattler 2010,
S. 691f1.).

Einen weiteren Zugang, welcher Unterstiitzung nicht als Ausdruck bestimmten Ver-
haltens zu operationalisieren versucht, sondern diesen anhand von Personen verkdrpert
sieht, wahlt der Sozialpddagoge und Sozial-, Bildungs- und Gesundheitswissenschaftler
Klaus Hurrelmann (2010). Der Autor anerkennt zwar die Dimensionen sozialer Unter-
stiitzung — emotional, beratend, informativ und finanziell — wahlt jedoch eine Differen-
zierung nach den sozialen Ressourcen im Lebenszyklus und benennt diese als informelle
und formelle Unterstiitzersysteme. Informelle Unterstiitzersysteme sind die Familie, Ver-
wandte, Nachbarschaft und Peer-Kontakte (Beziehungen zu Gleichaltrigen). Trotz den
heute vorherrschenden heterogenen Familienmodellen liegt der familidre Auftrag immer
noch darin, den Bediirfnissen nach ,,Liebe, Ndhe, Emotionalitit, Entspannung und Riick-
zug® (Hurrelmann 2010, S. 200) entgegenzukommen. Als Basis dafiir wird beiderseits,
von Eltern und den Kindern, ein partnerschaftliches Verhéltnis forciert, welches dem Er-
fahrungsaustausch und der Personlichkeit des Kindes eine hohe Prioritdt einzurdumen
versucht (vgl. ebd., S. 200). Entsprechend belegen aktuelle Jugendstudien die immanente
Bedeutung der Familie, insbesondere jene der Eltern. Die 17. Shell Jugendstudie (2015)
konstatiert, dass mehr als 90 Prozent der befragten Jugendlichen angaben, in einem guten
Verhiltnis zu ihren Eltern zu stehen. Sie empfinden diese als Unterstiitzung und als wich-
tige Ressource fiir das Erwachsenwerden. 75 Prozent wiirden sogar die Erziehungsme-
thoden der Eltern fiir ihre eigenen Kinder einsetzen (vgl. Albert/Hurrelmann/Quenzel
2015, S. 15).

Dennoch nimmt mit dem Eintritt in das Schulalter die Zeit au8erhalb der Familie zu
und das soziale Netzwerk 6ffnet sich fiir MitschiilerInnen, Gleichaltrige aus Freizeitein-
richtungen und spéter weiters den ersten berufsbezogenen Kontakten. Das heif3t, wihrend

die Familie bereits seit der Kindheit den Jugendlichen als primédre Sozialisationsinstanz
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zur Seite steht, nehmen altershomogene Gruppierungen insbesondere in der Lebensphase
Jugend einen besonderen Stellenwert ein (vgl. Hurrelmann 2010, S. 199). Mit der Peer-
kultur steht den Jugendlichen eine Ressource zur Lebensbewiltigung zur Verfiigung, die
zum einen als Unterstiitzung im Rahmen des Abnabelungsprozesses vom Elternhaus
dient, zum anderen den deutlich hierarchisch organisierten Lebensweltbereichen, wie Fa-
milie oder Schule, entgegensteht (vgl. Bohnisch 2017, S. 135ff.).Wéhrend Jugendliche
zumeist durch Werte und Normen des Elternhauses geprdgt werden, nutzt die Gleichalt-
rigenkultur den Alltag und die Freizeitaktivititen als Ausdruckméglichkeiten (vgl. Hur-
relmann 2010, S. 200). Der Sozialwissenschaftler Lothar Bohnisch konstatiert ergidnzend,
dass das Cliquenverhalten zumeist die Aneignung von eigenen Jugendraumen und die
Durchfiihrung von Gruppeninteraktionen in der Freizeit beinhaltet. Obgleich Unterstiit-
zersysteme aufBerhalb der Familie gesucht werden, zeigt sich laut Béhnisch sehr wohl,
dass kulturelle und soziale Einstellungen des Elternhauses iibernommen werden kdnnen
(vgl. Bohnisch 2017, S.137).

Das Kontaktspektrum der Jugend reicht liber die informelle Unterstiitzung, ohne pro-
fessionellen Hintergrund, hinaus. Diese formellen Unterstiitzersysteme intervenieren vor-
wiegend in Bereichen der Ausbildung, Jugendhilfe, sowie in medizinischen bzw. psycho-
logischen Arbeitsfeldern (vgl. Hurrelmann 2010, S. 197). Anders ausgedriickt, mittels
gezielter Intervention wird versucht, ein Unterstiitzersystem aufzubauen, welches iiber
die Hilfe von Laien hinausgeht. Formelle Unterstiitzung steht zumeist in Verbindung mit
vorherrschenden Organisationen oder Institutionen, dennoch wird eine Verflechtung mit
informellen Unterstiitzersystemen angestrebt. Die Intention liegt darin, ergdnzende Un-
terstiitzungsleistungen zu den informellen Beziehungen anzubieten (vgl. ebd., S. 197,

S.201).

Die pddagogische Beziehung kann als eine Art Hilfebeziehung verstanden werden,
deren Unterstiitzungsleistungen sich nach den Lebenswelten und Bewailtigungsaufgaben
ithrer AdressatInnen richtet. Der Unterstiitzung von Beziehungen im padagogischen Be-
reich wird im weiteren Verlauf Prioritdt eingerdumt. Den bisherigen Ausfiihrungen ent-
nehmend ldsst sich zusammenfassend konstatieren, dass ein kurzer Einblick in die inter-
disziplindren Zuginge des Terminus Beziehung gegeben worden ist. Hinsichtlich der so-

ziologischen Perspektive konnte eine interaktionistische Herangehensweise vermerkt
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werden, wihrend in der Psychologie vorwiegend die Messbarkeit und die Klassifikation
von Beziehung eine Rolle spielt. Fiir weitere Informationen kann auf Cornelia Schéfters
(2010) Buch ,,Die Beratungsbeziehung in der Sozialen Arbeit* verwiesen werden. Dem
Beziehungsbegriff einhergehend fand zudem eine vertiefende Auseinandersetzung mit
den verwandten Begrifflichkeiten Bindung, soziales Netzwerk und soziale Unterstiitzung
statt. Die abschlieBenden Ausfiihrungen iiber die informellen und formellen Unterstiitzer-
systeme ermdglichen eine Uberleitung fiir das kommende Kapitel, welches die professi-
onelle pddagogische Beziehung ins Zentrum des Interesses riickt. Diesbeziiglich werden
vorerst Einblicke iiber geschichtlich Implikationen der piddagogischen Beziehung erortert
und im spédteren Verlauf relevante Charakteristika paddagogischen Handelns in den Vor-

dergrund gestellt.
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2. Die professionelle padagogische Beziehung & historische Implikationen

,»Was bedeute ich Dir? Bin ich Dir als Individuum wichtig oder nur als ,Adressat[In]‘,
JKlient[In]* oder ,Nutzer[In]‘ einer Dienstleistung?* (Heiner 2010, S. 130). Fragen, die
sich — jenseits von Aufgaben, Mallnahmen oder Zielsetzungen des sozialen Handelns —
dem Zwischenmenschlichen, der Beziehung zwischen padagogischer Fachkraft und Ad-
ressatln, verschreiben. An dieser Stelle wird nun Raum fiir die Aufarbeitung der profes-
sionellen padagogischen Beziehung geschaffen und verschiedene Interpretationen ge-
nutzt, um ein moglichst umfassendes Begriffsverstindnis zu erlangen.

Péadagogisches Handeln beschreibt zwischenmenschliche Prozesse, welche ein ziel-
orientiertes Agieren anhand des Gegeniibers manifestieren. Die Grundformen padagogi-
schen Handelns — Unterrichten, Informieren, Beraten, Animieren und Arrangieren — ver-
korpern zwar Situationen mit eigenen Handlungsspielraumen, diese konkretisieren sich
jedoch erst in der wechselseitigen Interaktion zwischen piddagogischer Fachkraft und
dem/r Adressatln padagogischen Handelns (vgl. Giesecke 2015, S. 20f.). Der Sozialpa-
dagoge Hermann Giesecke schildert es mit folgenden Worten: ,,Kernstiick der sozialen
Dimension des pddagogischen Handelns ist die padagogische Beziehung, weil und inso-
fern sich dieses Handeln in Face-to-face Situationen realisiert” (ebd., S. 144). Wahrend
sich Giesecke in seinen Ausfiithrungen vorwiegend der LehrerInnen-SchiilerInnen-Bezie-
hung widmet, liefern Schroder und Bimschas (2003) Erkenntnisse aus der Jugendarbeit.
In ihrer 2003 entstandenen Forschungsarbeit sehen die Autoren die pidagogische Bezie-
hung als Bedingung fiir soziales Handeln. ,,Unter Beziehungsarbeit versteht man in der
Praxis all jene Aktivititen und Bemiihungen, die zur Herstellung und Aufrechterhaltung
eines personalen Kontaktes eingebracht werden* (Schroder 2013, S. 427). In Anlehnung
an das Zitat wird Beziehungsarbeit zwar als Voraussetzung fiir soziales Handeln wahrge-
nommen, jedoch ldsst sich diese — aufgrund divergenter Beziehungsverldufe — nur schwer
konkretisieren. Daher gilt es Bezichungen auch immer in Konnex von Tétigkeiten und

Inhalten (theoretischen Beziigen) zu begreifen (vgl. Bimschas/Schroder 2003, S. 91t.).

Die Soziologen Michael Bommes und Albert Scherr (2012) hingegen wiahlen fiir ihre
Definition einer padagogischen Beziehung, zwar einen eher soziologisch orientierten Be-
zugsrahmen, halten jedoch fest, dass soziales Agieren in Interaktionen eine Form des

Helfens beinhalte und diese zur Herstellung einer addquaten Leistung genutzt wird. Die
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Leistung piadagogischer Arbeit kommt nicht durch die Ubermittlung von Informationen
oder anderer Handlungsformen zum Ausdruck, sondern durch die Interaktion bzw. Kom-
munikation mit dem/der Adressatln. Das heif3t, Beziechungsarbeit kann als ,,unerldssliche
Kommunikationsform* (Bommes/Scherr 2012, S. 264) iiber den Interaktionsprozess hin-
weg verstanden werden. Wenn die Beziehung als Leistung verstanden wird, muss ein
dementsprechendes Beziehungsverhéltnis zwischen den Interagierenden vorhanden sein.
Die Autoren sprechen sich gegen die Annahme aus, dass die Beziehung nur auf den/die
Adressatln einwirkt, sondern sehen dieses in wechselseitiger Abhéngigkeit — Koprodu-
zentInnenstatus — zueinander (vgl. ebd., S. 263f.).

Der Begriff des/der ,,KoproduzentIn® entstand ausgehend von dem in den 1990er
Jahren entwickelten Steuerungsmodell der 6ffentlichen Sozialverwaltung auf Basis von
betriebswirtschaftlichen Kriterien. Dies hinterlieB nicht nur begriffliche Anderungen
(beispielsweise wurde der/die Klientln zum/zur KundlIn), sondern liel die Soziale Arbeit
zur Dienstleistung avancieren. Die hierbei entstandene Problematik lésst sich anhand ei-
nes simplen Beispiels erldutern, etwa mit der Herstellung eines Autos. In der Automobil-
herstellung ist nach der Fertigstellung ein materielles Endprodukt vorhanden, welches
nach den einzelnen Produktionsschritten zunichst gelagert und in spiterer Folge verdu-
Bert werden kann. Das Endprodukt padagogischen Agierens ist hingegen weder von ma-
terieller Natur noch vorproduzierbar oder lagerfiahig. Vielmehr wird die Leistung im di-
rekten Kontakt zum/zur Adressatln hergestellt. Dieser Prozess, der Herstellung einer Be-
ziehung, in der zeitgleich produziert und konsumiert wird, wird als ,,uno actu*- Prozess
bezeichnet. ,,Das gewiinschte Ergebnis erfordert also immer die Mitwirkung der Adres-
satinnen, mehr noch: Es ist ein gemeinsames ,Produkt‘, das Ergebnis einer Koproduk-
tion“ (Ortmann 1996, S.63 zit. n. v. Spiegel 2013, S. 34). Einhergehend beschreibt der
Sozialpddagoge Michael Galuske ein Ko-Abhédngigkeitsverhéltnis zwischen dem/der Ad-
ressatln padagogischer Arbeit und der darin agierenden Fachkraft. Hinsichtlich der End-
leistung Sozialer Arbeit handelt es sich weniger um ein materielles Produkt, als um eine
personenbezogene Dienstleistung. Ohne personlichen Kontakt, das hei3t ohne die Parti-
zipation des/ der Adressatln und dem Respekt vor divergenten Lebensentwiirfen von Sei-
ten der padagogischen Fachkraft, kann keine Kooperation zwischen den Beteiligten ent-

stehen (vgl. Galuske 2013, S. 49ftf.). ,,Zunéchst einmal meint Co-Produzent[Innen]status
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nichts anderes, als das personenbezogene Hilfe, Unterstiitzung und Intervention nur funk-
tioniert, wenn der [/die] Klient[In] sich an der ,Produktion‘ des Gutes beteiligt™ (Galuske
2013, S. 50).

Ferner vermerkt Giesecke den Moment zwischenmenschlichen Interagierens als
wechselseitigen Austausch an Erfahrungen. Die beidseitige Anerkennung bisheriger Le-
benserfahrungen ermdglicht eine Begegnung auf Augenhdhe. ,,.Die Ausgangsdefinition
[...] bestimmt die Partner[Innen] nicht als Objekt paddagogischer Bemiihungen, sondern
als Subjekt ihres Lebens, ihrer Bildung und ihrer Personlichkeitsentfaltung® (Giesecke
2015, S. 29). In diesem respektvollen, partnerschaftlichen Umgang miteinander sieht der
Autor die Entstehung eines Beziehungsverhiltnisses begriindet (vgl. ebd., S. 111f.). In
einer Partnerschaft steht nicht unmittelbar die emotionale Ndhe an vorderster Front, son-
dern vielmehr eine Begegnung auf Augenhohe, die unabhingig des Alters der Interagie-
renden Respekt und Gefiihle der Wertschétzung beinhalten kann. ,,Partnerschaft unter-
stellt die Gleichwertigkeit — nicht unbedingt die Gleichrangigkeit — der Beteiligten* (ebd.,
S.111). Zudem verfolgen Partnerschaften zumeist ein gemeinsames Ziel, welches Ein-
griffe nur in bestimmte Lebensbereiche integriert. Ebenso sind pddagogische Beziehun-

gen nicht totalitdr zu begreifen (vgl. ebd., S. 110f.).

Die Ausfiihrungen verdeutlichen die Allgegenwartigkeit — die Omniprdsenz — von
Beziehungsprozessen in der padagogischen Arbeit. Die professionelle pidagogische Be-
ziehung nach dem heutigen Berufsverstindnis — einer zwischenmenschlichen Interaktion
zwischen Fachkraft und Adressatln padagogischer Arbeit — war historisch gesehen jedoch
nicht von Grund auf vorhanden. Zwar sind 6ffentliche, formelle Beziehungen kulturell
und geschichtlich bereits lange Zeit verankert, dennoch zeigt sich erst seit der Aufklarung
eine Auseinandersetzung mit der Thematik, welche Wirkung Menschen durch die gegen-
seitige Interaktion aufeinander haben. Insbesondere methodische MaBBnahmen der Erzie-
hung und des Unterrichts werden unter dem Mantel unmittelbarer Formung und person-
licher Vermittlung erdacht (vgl. Giesecke 1997, S. 15ff.). ,,Das Nachdenken iiber die Art
und Weise dieser eigentiimlichen Beziehung zwischen Menschen ist also kein
Randthema, sondern fiihrt mitten in die Substanz des Pddagogischen* (ebd., S. 16). Aus-
gehend von den Ausfiihrungen Jean Jaques Rousseau und seinem Verstdndnis eines ver-

anderten Kindheitsbegriffes, iiber Herman Nohls pddagogischen Bezug, der bis heute
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Eingang in konzeptionelle Aufarbeitungen der piddagogischen Beziehung findet bis hin
zu Klaus Mollenhauer, welcher die Kommunikation als Basis fiir interaktionistische Pro-
zesse begreift, werden im Folgenden geschichtliche Implikationen genutzt um die Ent-

wicklung der padagogischen Beziehung zu skizzieren.

2.1 Emile — Beziehung zwischen Zogling & Erzieherln (Jean Jaques Rousseau)

Erste Anhaltspunkte eines verdnderten Verstidndnisses der paddagogischen Beziehung of-
fenbaren sich in den Werken Jean Jaques Rousseaus (1712 — 1778). In seinem Werk ,,E-
mile* beschreibt der Autor seine Tatigkeit als Hauslehrers eines wohlhabenden Jungen.
Diesbeziiglich spricht sich Rousseau fiir eine eigenstindige Lebensphase der Kindheit
aus. ,,Die Menschheit hat ihren Platz in der Ordnung der Dinge; die Kindheit hat den ihren
in der Ordnung des menschlichen Lebens. So muss der Mensch im Menschen, das Kind
im Kinde betrachtet werden* (Rousseau 1963, S. 186). Zudem lésst er dem/der ErzieherIn
eine verdnderte Rolle zukommen. Hinausgetreten aus dem Schatten der Eltern zeichnet
sich der/die ErzieherIn durch seine/ihre berufliche Kompetenz aus, welche das Kind los-
geldst von sozialen Gegebenheiten begreifen lasst. Dieses reformatorische Beziehungs-
verhéltnis beinhaltet, dass Kindheit im Prozess des Erwachsenwerdens einer pidagogi-
schen Instanz bedarf. Der/Die Padagogln tritt dieser Auffassung zufolge zwischen das
Kind und die Eltern, ohne jedoch beide voneinander zu isolieren. Zudem wird die pida-
gogische Professionalitét nicht tiber die Einfithrung von Regelungen und Bestimmungen
definiert, noch das Kind in seinem Verhalten gemaBregelt, vielmehr wird ein Lernen aus
eigener Erfahrung suggeriert. Fiir die Erfahrungsentfaltung wird fiir das Kind eine eigene,
von sozialen Einfliissen isolierte, Welt erschaffen, durch die in einem Folgeschritt Wissen
vermittelt werden kann. Kritisch kann an dieser Stelle angemerkt werden, dass die heutige
Kindheit faktisch nicht mehr ohne gesellschaftliche Einfliisse verlauft. Bedenklich bleibt
zudem der massive Einfluss der pddagogischen Fachkraft als einzig externe Instanz. Was
von dem professionellen Beziehungsverstindnis Rousseaus aber bestehen bleibt, ist die
Kompetenz, sich pddagogischen Methoden zu bedienen, um dadurch dem Kind die Wis-

sensaneignung durch eigene Erfahrungen zu ermdéglichen (vgl. Giesecke 1997, S. 28-35).
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Durch Rousseau wird die erste padagogische Beziehung, als Relation zwischen
Lehrkraft und SchiilerIn offenbart. Eine Weiterentwicklung des Verstindnisses professi-
oneller padagogischer Beziehung fiir weitere soziale Handlungsfelder blieb jedoch lange

Zeit ausstiandig.

2.2 Der padagogische Bezug (Hermann Nohl)

Aus dem reformpddagogischen Gedankengut des 19./20. Jahrhunderts trat der Geistes-
wissenschaftler Hermann Nohl hervor. Mit seinem Werk ,,der pddagogische Bezug*
(1933) erfolgte eine historisch analysierende Herangehensweise zum veridnderten Ver-
standnis des Kinderbildes und dem Jugendbegriff. Ausgehend von den damals stattfin-
denden Jugendbewegungen, die die Freiheit und Selbstbestimmung der Jugend prokla-
mierten, erortert Nohl die sowohl positiven, als auch negativen Aspekte jugendlicher
Selbsterziehung und Autonomiegedanken. Zwar gilt fiir den Autor die Férderung der Par-
tizipation der Heranwachsenden, es sei jedoch ,,ein Irrtum anzunehmen, die Jugend kénne
allein, losgelost aus der Beziehung zu anderen Generationen, zu jener sittlichen Autono-
mie und geistigen Freiheit sich durchringen, wie sie die Vertreter der Jugendkultur im
Auge hatten.* (Giesecke 1997, S. 221). Auch Selbsterziehung bedarf zwischenmenschli-
cher Auseinandersetzung und Bildung des Erlebens einer Gemeinschaft, die sich in ihrer
einfachsten Form als Fachkraft-Adressatlnnen-Beziehung ausdriickt. Die Intention im
Zuge des Erwachsenwerdens sollte nicht Selbsterziehung statt pddagogischem Bezug lau-
ten, sondern mit Hilfe der Pddagogik kann der Status der Miindigkeit erreicht werden.
Die aus dem padagogischen Verhiltnis entstehenden Seiten, jene des/der Adressatln und
jene der padagogischen Fachkraft, gilt in gleichem MafBle zu betrachten. Die Aufgabe der
padagogischen Fachkraft liegt diesbeziiglich nicht nur in der Vermittlung von Wissen,
sondern beinhaltet eine Vorbildfunktion, indem sie reprdsentieren, was heranwachsenden
Menschen mdglich ist bzw. von ihnen erreicht werden kann (vgl. Nohl 1933/2002,
S. 164-169).

Die Weitergabe von Wissen und Erfahrung ist fiir Nohl ein im Menschen verankertes
Bediirfnis. Beginnend bei der Mutter-Kind-Beziehung bis hin zur erotischen Beziehung
erfiillen sie alle ein erzieherisches Moment. Nohl schreibt der pddagogischen Beziehung
ein ,,leidenschaftliches Verhiltnis“ (ebd., S. 169) zu. Dieses ist jedoch nicht in sexueller

Hinsicht zu interpretieren, sondern beweist, dass das interpersonale Verhéltnis {iber die
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bloBe Vermittlung von Inhalten und Sachbeziigen hinausgeht. Nohl beschreibt es mit fol-
genden Worten:

,Das Verhiltnis des Erziehers zum Kind ist immer doppelt bestimmt: von der Liebe zu ihm
in seiner Wirklichkeit und von der Liebe zu seinem Ziel, dem Ideal des Kindes, beides aber
nun nicht als Getrenntes, sondern als ein Einheitliches: aus diesem Kinde machen, was aus
ihm zu machen ist, das héhere Leben in ihm entfachen und zu zusammenhéngender Leistung
fiihren, nicht um der Leistung willen, sondern weil in ihr sich das Leben des Menschen voll-
endet® (Nohl 1933/2002, S. 171).

Liebe bedeutet sich in das Kind einzufiihlen und die individuellen Anlagen, auch
individuell zu férdern. Die Wahrung und Forderung der kindlichen Interessen erfordert
einerseits das Bemithen um Verdnderung und Gestaltung, andererseits aber Zuriickhal-
tung um des Kindes Willen. Nohl fiihrt an dieser Stelle den Begriff des ,,pddagogischen
Taktes ein, der das Zusammenspiel von Nihe und Distanz schildert. Die Besonderheit
der padagogischen Beziehung liegt darin, mit Hingabe der menschlichen Verwirklichung
entgegenzustreben und innere Anreize zu kreieren, gleichsam aber auch sich als pddago-
gische Fachkraft bei Entfaltung der menschlichen Eigenkrifte zuriickzunehmen zu wis-
sen (vgl. ebd., S. 169-174).

Bestimmt wird die Beziehung zwischen Adressatln und pddagogischer Fachkraft,
die in Nohls Ausfiihrungen als ,,Bildungs- bzw. Lebensgemeinschaft* (ebd., S.174) be-
schrieben wird, durch Gehorsam von Seiten des Heranwachsenden und Autoritdt aus
Sicht des/der Pddagogln. Diese Interpretation von Gehorsam und Autoritét setzt kein blin-
des Vertrauen, noch ein gewaltsames Auftreten voraus, vielmehr liegt darin die Notwen-
digkeit zur Bereitschaft, aus dem Wissen und den Erkenntnissen eines Erwachsenen zu

profitieren (vgl. ebd., S. 174-175).

2.3 Kommunikatives Handeln (Klaus Mollenhauer)

Der deutsche Pddagoge Klaus Mollenhauer widmet sich der Erziehung im Kontext von
kommunikativem Handeln, Interaktion und Reproduktion. In Anlehnung an Mead ist den
Menschen ein grundlegendes Verstindnis fiir zwischenmenschliche Interaktion eigen.
Bestimmte ,,signifikante Symbole* (Mead 1968, S. 23 zit. n. Mollenhauer 1972/1982,
S. 85), wie die Nutzung der Sprache, haben fiir die InteraktionspartnerInnen iibereinstim-
mende Bedeutungsinhalte und kénnen dementsprechend interpretiert werden. ,,Die sym-

bolische Interaktion in diesem Sinne setzt also die Verwendung von Symbolen voraus,
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die allgemeine Anerkennung haben, die gleiche Bedeutung fiir verschiedene Individuen
haben und imstande sind, die Allgemeinheit von Beziehungen auszudriicken* (Mollen-
hauer 1972/1982, S. 85f.). Im Vordergrund steht nicht nur das bloBe Verstehen des Ge-
geniibers, sondern das Erahnen kiinftiger Interaktionsschritte. Kinder erproben diese In-
teraktionsmuster zunichst in Rollenspielen mit sich selbst, in weiterer Folge in Gruppen-
spielen mit anderen. Zudem haben gesellschaftliche Bedingungen, zu denen erzieherische
MaBnahmen zdhlen, Einfluss auf das kindliche Interaktionsverhalten (vgl. ebd.,
S. 84-89). Die Schwierigkeiten, die in der zwischenmenschlichen Kommunikation und
Interaktion entstehen konnen, verdeutlicht Mollenhauer anhand einer urspriinglich aus
der Therapie mit Schizophrenen entstandenen Hypothese. Als Beispiel wird die Situation
zwischen einer Mutter und ihrem Kind aufgezeigt. Die Mutter verdeutlicht mittels einer
sprachlichen Anweisung dem Kind, zu ihr zu kommen, der Tonfall jedoch vermittelt dem
Kind, dass die Mutter gar nicht die Nidhe des Kindes sucht. Das Kind, welches aufgrund
der Bindung zur Mutter zu ihr geht, versucht als Losung das Thema zu wechseln und lobt
den Knopf auf der Jacke der Mutter. Die Situation verdeutlicht, dass immer auf zwei
Ebenen kommuniziert wird, auf einer verbalen und einer nonverbalen. Passend an dieser
Stelle erscheint Paul Watzlawicks Zitat: ,,Man kann sich nicht nicht verhalten. Wenn man
so also akzeptiert, dass alles Verhalten in einer zwischenpersonlichen Situation Mittei-
lungscharakter hat, d.h. Kommunikation ist, so folgt daraus, dass man, wie auch immer
man es versuchen mag, nicht nicht kommunizieren kann“ (Watzlawick 1969/2011,
S. 58f.). Jedoch werden Inhalte nicht nur auf unterschiedlichen Kanilen transportiert, sie
konnen wie in diesem Fall, zudem divergente, sogar widerspriichliche Aussagekraft nach
sich ziehen. Das heifit der Bedeutungsinhalt des verbal Kommunizierten muss nicht mit
den nonverbalen Botschaften {ibereinstimmen. Das Dilemma des Kindes bezeichnet Mol-
lenhauer als ,,double-blind Interaktionen* (Mollenhauer 1972/1982, S. 94), zu Deutsch
,Beziehungsfalle® (ebd., S. 94). Unabhingig davon, wie das Kind sich entscheidet, wird
das Gefiihl der Enttduschung vorherrschend sein. Ferner offenbaren sich im ErzieherIn-
nenalltag inkongruente Situationen, insbesondere in Momenten, die einer langfristigen
Beziehungsgestaltung bediirfen und Ausdruck eines Abhéngigkeitsverhéltnisses sind.
Zur praktischen Untermauerung bezieht sich Mollenhauer auf die Situation in Erzie-
hungsheimen, heute wiirde eher von Fremdunterbringung innerhalb einer Einrichtung ge-

sprochen werden. Dennoch bleiben die Parallelen prasent: Es wird gleichsam versucht,
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eine familidre Atmosphére zu gestalten, sowie Regelungen zum offiziellen Umgang be-
herzigt. Obgleich unabdingbar, werden double-blind Interaktionen erst dann prekér, wenn
sie regelméBig und charakteristisch flir eine Beziehung sind. Der Etablierung von nicht
zufriedenstellenden Beziehungsmustern kann durch den Riickhalt von Bezugspersonen
und -gruppen entgegengewirkt werden. Durch vertraute und solidarische Beziehungen
wird dem/r Jugendlichen der notwendige Riickhalt geboten. Die Aufgabe der Pddagogik,
gekennzeichnet durch divergente Problemsituationen, ist die ,,Organisierung oder Umor-
ganisierung des Interaktionsfeldes* (Mollenhauer 1972/1982, S. 96). Diesem ist zumeist
kommunikatives Handeln inhdrent und das wére heute im Paradefall eine Therapie. In der
Therapie, wie auch im Rahmen von padagogischen Prozessen gilt es, den/die Adressatln
als Kommunikationspartnerln zu begreifen. Das dafiir notwendige Ansetzen an der Praxis
bedeutet jedoch nicht eine Vernachldssigung wissenschaftlicher Auseinandersetzung mit
Interaktionsmustern, sondern vielmehr aktiv in die Gestaltung und Verdnderung einzu-

greifen (vgl. ebd., S. 93-100).

2.4 Exkurs: Theoretische Riickstandigkeit der padagogischen Profession

Fiir eine theoretische Aufarbeitung benétigt es laut Giesecke (2013) zunéchst einer klaren
Definition dessen, was als ,,professionell* in der Pddagogik erachtet wird. Wahrend etwa
Juristen oder Arzte — Berufe, die sich ebenfalls durch die Arbeit mit Menschen exponieren
— durch fachliches und ethisches Wissen die Kompetenzen ihres Berufstandes unter Be-
weis stellen, erweist sich die padagogische Beziehung als komplex, widerspriichlich und
auch mehrdimensional. Giesecke unternimmt daher den Versuch essentielle Beweg-
griinde fiir die Riicksténdigkeit einer theoretisch begriindeten pddagogischen Profession
zu liefern. Der Autor setzt diesbeziiglich bei der historischen Entwicklung der pddagogi-
schen Beziehung an und deren mangelnder Differenzierung zwischen familidren und pro-
fessionellen Beziehungen. Diesbeziiglich gerét vor allem die Annahme in Kritik, die Pa-
dagogik miisse einen umfassenden Erziehungsauftrag auf Grundlage eines traditionellen
Familienmodells erfiillen. Das heif3t, das Kind sollte im Ganzen gefordert werden und die
Beziehung zur pidagogischen Fachkraft familienanaloge Strukturen aufweisen. Obgleich
sich bereits im 18. Jahrhundert bei Rousseau ein verdndertes Begriffsverstindnis der
Kindheit offenbart, existiert die Beziehung zwischen Zogling und ErzieherIn im familié-
ren Umfeld. Familidre Einfliisse sind bei Hermann Nohl bis ins 19. Jahrhundert imma-

nent. Giesecke vermerkt jedoch, diese Annahmen entsprechen nicht mehr der heutigen
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Ausdifferenzierung von Familienmodellen, noch konnen piddagogische Einrichtungen
und Angebote einen umfassenden Erziehungsanspruch einlosen (vgl. Giesecke 2015,
S. 105ft). ,,Deshalb kann das Familienleben nicht professionalisiert, aber umgekehrt die
Offentliche pddagogische Professionalitit auch nicht familienanalog verstanden werden*
(ebd., S.107). Bereits 1997 konstatierte der Autor, dass die Eltern-Kind-Beziehung weder
mit der pddagogischen Beziehung gleichzusetzen, noch aus dieser hervorgegangen ist.
Vielmehr sind pddagogische Berufe in der Entwicklung neben die Erziehung durch die
Familie getreten. Der Autor sieht die Familie als alleinige Instanz als nicht mehr ausrei-
chend fiir die Entwicklung junger Menschen. Es bedarf professioneller padagogischer
Beziehungen, die zumeist aus einem Offentlichen Auftrag heraus resultieren (vgl. Gies-
ecke 1997, S. 248). Neben der Vorbildfunktion familidrer Beziehungen, riickte zuneh-
mend die ,,Erziehungsgemeinschaft von Unmiindigen und Erwachsenen® (Giesecke
2015, S. 107) ins Zentrum des Interesses. Erneut wurde davon ausgegangen, dass hier die
wichtigsten erzieherischen Einfliisse aus der Gemeinschaft selbst entstammen. Doch auch
dieses Modell scheint {iberholt, angesichts der Tatsache, dass beispielweise die Medien
wichtige Einflussfaktoren des kindlichen und jugendlichen Experimentierverhaltens ge-
worden sind. Am ehesten wire dieser Vorschlag auf die heute vorherrschenden Fremd-
unterbringungsmoglichkeiten fiir Kinder iibertragbar, doch diese werden entlohnt und es
bedarf einer addquaten Ausbildung (vgl. ebd., S. 107).

Die mangelnde Trennung von familidren Beziehungen und jenen in einer Institution
lieB laut Giesecke die Idealisierung piddagogischer Personlichkeiten hervortreten, die we-
niger monetire Beweggriinde fiir die Wahl des pddagogischen Berufsstandes forcierten,
als beispielweise das kindliche Wohlergehen (vgl. ebd., S. 108). Griinderpersonlichkeiten
wie etwa Johannes Bosco (1815— 1888, Griinder der Salesianer Don Bosco) wéren an
dieser Stelle zu nennen. Dieses gemeinniitzige Bestreben verhinderte jedoch eine Profes-
sionalisierung der piddagogischen Beziehung. Die mangelnde Reflexion pidagogischer
Beziehungen, bzw. dessen karitatives Selbstverstdndnis, hatte eine fehlende Bezugnahme
kindlicher Lebenswelten zur Folge. Obgleich sich erst mit der Reformpadagogik und Her-
man Nohls Ansatz des padagogischen Bezugs gesellschaftliche Verdnderungen in Bezug
auf die Kindheit etablierten, so gilt Rousseau als Vorreiter Kindern eine eigenstindige

Personlichkeit zuzugestehen (vgl. Giesecke 1997, S. 248f.).
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Wie sich aus den bisherigen Ausfiihrungen erkennen lésst, konzentrierte sich die pé-
dagogische Beziehung zunichst auf das Verhéltnis zwischen Erzieherln und Zogling. Die
heutigen padagogischen Arbeitsfelder verdeutlichen jedoch, dass die AdressatInnen nicht
mehr ldnger nur Unmiindige bzw. Kinder sind, sondern sich die Zielgruppe ausdifferen-
ziert hat. Insbesondere in der Arbeit mit Erwachsenen kann nicht mehr ldnger die Erzie-
hung im Vordergrund stehen, als vielmehr dem Bildungsbegriff Rechnung getragen wer-
den (vgl. Giesecke 2015, S. 108f.). Das heifit, wéhrend historisch gesehen, der Auftrag
der padagogischen Beziehung die Erziehung zur Miindigkeit war, gilt heute die Entfal-
tung personlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten tiber alle Altersstufen hinweg als présent.
Nicht nur eine Erweiterung hinsichtlich des Alters kann vermerkt werden, sondern Bil-
dung soll zudem fiir alle gelten, unabhingig davon, ob es sich um Kinder, Jugendliche,
Erwachsene, Personen mit besonderen Bediirfnissen oder um Personen mit anderen kul-

turellen Hintergriinden handelt (vgl. ebd., S. 21f.).

Die geschichtlichen Implikationen intendieren eine Anndherung an den piddagogi-
schen Beziehungsbegriff, dennoch gilt es, Beziehungen nicht nur in Bezug auf das Zwi-
schenmenschliche zu definieren (vgl. Bimschas/Schréder 2003, S. 915f)). ,,Beziehung ist
kein verdinglichter Selbstzweck [...] Erst wenn man sich {iber ihre Bestandteile und Be-
dingungsfaktoren im Klaren ist, kann man die Beziehungsarbeit in der Praxis einer Re-
flexion zugédnglich machen® (Schroder 2013, S. 51). Insbesondere aus dem Praxisbereich
wird die Forderung nach einer theoretischen Fundierung und die Beantwortung von Fra-
gen hinsichtlich der Ausgestaltung und Reflexion von Beziehungsverhéltnissen deutlich.
Aus den bisherigen Ausfiihrungen zeigt sich, dass zwar weder ein begrifflicher Konsens
vorherrschend, noch eine einheitliche Theorie existent ist, jedoch erste Charakteristika
wie Vertrauen, Methodik und Kompetenz, Partizipation und Selbstbefédhigung eingefiihrt

wurden, die nun Teil des Inhalts des nachfolgenden Kapitels werden.
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3. Merkmale in der Gestaltung einer professionellen padagogischen
Beziehung

Im Rahmen dieses Kapitels gilt es zu ermitteln welche Besonderheiten die padagogische
Beziehung charakterisieren und welche Bedingungen vorhanden sein miissen um diese
als ,,professionell* klassifizieren zu konnen. In Auseinandersetzung mit Befunden aus der
Literatur wird mehrfach eine Gegeniiberstellung zu privaten Beziehungen (auch als in-
formelle Beziehungen bzw. Laienbeziehungen beschrieben) vermerkt (siehe: Giesecke
1997/2015; Heiner 2010; Galuske 2013). Der Sozialpadagoge Michale Galuske (2013)
widmet sich zwar primér der Aufarbeitung sozialpiddagogischer Methoden, spezifiziert
jedoch fiinf Kennzeichen Sozialer Arbeit, die ferner relevante Aspekte fiir die padagogi-
sche Beziehungsarbeit beinhalten. Die Allzustindigkeit der Sozialen Arbeit, die fehlende
Vormachtstellung von Tétigkeitsfeldern, der Konnex zwischen Sozialer Arbeit und der
offentlichen Hand, der KoproduzentInnenstatus der Adressatlnnen und die Problematik
zwischen Alltaglichkeit und Kompetenz agieren zu kdnnen, dienen fiir den Autor als Ein-
flussfaktoren fiir methodische Konsequenzen. Insbesondere das zuletzt genannte Charak-
teristikum nutzt den Vergleich zwischen Laienbeziehung und professioneller Hilfe und
wird anhand eines Fallbeispiels Merkmale professionellen Interagierens abbilden (vgl.
Galuske 2013, S. 40-51).

Als Ausgangslage wird die derzeitige Situation einer 16-jdhrigen Schiilerin beschrie-
ben, welche ungewollt von ihrem bereits volljahrigen Freund, schwanger geworden ist.
Die Schwangerschaft wird von dem Maédchen noch geheim gehalten (auch gegeniiber
dem Freund). Der Wunsch sich jemandem anvertrauen zu konnen und Unterstiitzung bei
vorhandenen Zukunftsfragen und -dngsten zu bekommen ist immanent. Fiir die Schiilerin
bieten sich zwei Mdglichkeiten, entweder ihre beste Freundin zu Rate ziehen, oder Hilfe
durch eine Jugendberatungsstelle in Anspruch zu nehmen. An dieser Stelle sollen nun
Faktoren herausgearbeitet werden die, je nach Entscheidung des Méddchens, Merkmale
privater vs. professioneller Hilfe zu Tage bringen. Hierbei steht weniger die angemes-
senste Mallnahme fiir die beschriebene Situation im Vordergrund, als vielmehr vorhan-
dene Beziehungsdivergenzen und -charakteristika zu verdeutlichen (vgl. ebd., S. 40—45).

Die private Beziehung ist in diesem Fall durch einen Kontakt gekennzeichnet, der
bereits lingere Zeit besteht. Die beste Freundin ist mit den wichtigen Personen des Um-

feldes (Familie und Freund) bekannt und demnach mit der Lebenswelt der Betroffenen
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vertraut. Unabhéngig von der gegenwértigen Situation war bereits eine Beziehungsge-
schichte prisent und sie wird wahrscheinlich auch kiinftig vorhanden sein. Da die Schii-
lerin in Betracht zieht, ihre beste Freundin einzuweihen, kann davon ausgegangen wer-
den, dass sich diese Person fiir sie als vertrauenswiirdig erwiesen hat (vgl. Galuske 2013,

S. 46).

Das Pendant wiirde die Inanspruchnahme einer Beratungsstelle bedeuten und zu-
ndchst den Aufbau eines neuen Beziehungsverhiltnisses erfordern. Die Beziehung er-
weist sich als partikular und themenspezifisch, da diese wahrscheinlich kein ldngerfristi-
ges Kontaktverhéltnis nach sich ziehen wird, sondern vielmehr versucht die aktuelle Si-
tuation aufzugreifen und zu reflektieren. Sich ohne Kontaktwissen in die Lebenslagen
hineinversetzen zu konnen, erweist sich als essentielle Kompetenz innerhalb der profes-
sionellen pddagogischen Beziehungsarbeit. ,,Die Fahigkeit, eine Situation in ihrer Kom-
plexitit ,lesen‘ zu konnen, sich durch gezielte Beobachtung schnell und adiquat in Be-
ziige reflexiv ,einzudenken‘ macht vor diesem Hintergrund den Kern methodischer Kom-
petenz innerhalb der Sozialen Arbeit aus® (ebd., S. 46). Die professionelle Beziehung
kann demnach weder auf ein bereits existentes Vertrauensverhéiltnis setzen, noch sich
durch einen Wissensvorsprung in Bezug auf die Lebensgeschichte auszeichnen, sondern
muss erst eine Beziehung zur Adressatin autbauen (vgl. ebd., S. 46).

Das bereits vorherrschende Vertrauensverhiltnis in privaten Beziehungen, ist ge-
kniipft an bestimmte gegenseitige Erwartungen, sogenannte reziproke Verpflichtungen,
die sich aufgrund der eingenommenen Rolle als existent erweisen. Diese Annahme bein-
haltet eine ,,normative Verpflichtung wechselseitigen Gebens und Nehmens* (ebd.,
S. 47). Der Aufbau und Erhalt von Unterstiitzungsnetzwerken umfasst demnach einen
situationsabhéngigen Nutzen, gleichsam aber auch, dass deren Aufrechterhaltung indivi-
duelle Kosten — Anstrengungen und Miihen — bedingen kann. Die beste Freundin wiirde
ihr jetzt zur Seite stehen, konnte aber in einer anderen Situation ihre Unterstiitzung wieder
einfordern. Dahingehend miissen vergleichsweise wenig strategische Uberlegungen bei
der Inanspruchnahme professioneller Hilfe bedacht werden, da sich diese durch ihre mo-
netire Entlohnung auszeichnet. Galuske vermerkt freilich einen Widerspruch in sich. Ei-

nerseits ist der Aufbau von Vertrauen und Nihe der professionellen Beziehung inhérent,
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andererseits wird deutlich, dass sich professionelle Hilfe durch ihre Distanz zum/zur Ad-
ressatln, nicht zuletzt aufgrund der Bezahlung der Fachkrifte, auszeichnet. Es bedarf ei-
nes reflexiven Vorgehens, um zwischen Ndhe und Distanz jonglieren zu kénnen. Auf
diesem Wege kann eine Situation aus dem Blickwinkel eines AuBlenstehenden betrachtet
werden und eventuellen vorhersehbaren Reaktionsweisen entgegengewirkt werden (vgl.
Galuske 2013, S. 461.).

Die Fertigkeiten und Féhigkeiten von Personen aus der privaten Sphire sind gekenn-
zeichnet durch im Rahmen von Sozialisationsprozessen erworbene Kompetenzen und
weniger durch fachlich bzw. beruflich erworbenes Wissen. Private Beziehungen konnen
an die Grenzen ihrer Unterstiitzungsfahigkeit gelangen, wenn eine Expertise unabhéngig
personlicher Motive vorrangig ist. Die Hilfe der besten Freundin zeichnet sich durch die
Alltagsndhe, durch individuelle Logik basierend auf einer personlichen Stellungnahme
und durch die Anerkennung der Meinung einer nahestehenden Person aus. Involviertheit
kann die Perspektive und Meinung aufgrund gemeinsam geteilter Erfahrungen aber ver-
engen und lasst Leistungsgrenzen hinsichtlich komplexer sozialer Probleme erkennen.
Wihrend die beste Freundin mit personlichem Rat und eigenen Erfahrungsbestianden zur
Seite stehen kann, dufert sich die professionelle Beziehung beispielsweise durch Bera-
tung iiber finanzielle Unterstiitzungen fiir minderjéhrige Miitter, durch die Vermittlung
an ansissige Arzte oder informiert {iber Grundlagen fiir einen etwaigen Schwanger-

schaftsabbruch (vgl. ebd., S. 46—49).

Zusammenfassend wurden Charakteristika von Beziehungen aus der privaten Sphire
und jene aus dem professionellen Kontext ersichtlich. Laut Galuske zeichnen sich diese
Hilfesysteme durch gegensitzliche Stirken und Schwéchen aus, die gleichsam aber ei-
nander bedingen und ergidnzen. Obgleich sich professionelle Beziechungen in dem Kon-
text — den Arbeitsbereichen — dulern, in denen sie sich abspielen, konnten anhand dieses
Fallbeispiels iibergreifende Kriterien definiert werden.

Die Sozialpddagogin Maja Heiner sieht fiir die Gestaltung einer padagogischen Be-
ziehung drei Bereiche als vorrangig: ,,den duBleren Rahmen der Interaktion, die eigene
Haltung, die Verfahren des Austauschs* (Heiner 2010, S. 131). Der dulere Rahmen be-

schreibt das vorhandene Setting, welches den Einfluss auf die zwischenmenschliche In-
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teraktion zu Tage bringt. Die Haltung hingegen schildert die innere Gesinnung der pada-
gogischen Fachkraft, wihrend die Herangehensweise des padagogischen Handelns sich

durch die vorhandenen Verfahren duflert (vgl. Heiner 2010, S. 131).

In Anlehnung und Ergénzung an die von Heiner getroffenen Gestaltungsmdglichkei-
ten werden nun Charakteristika anhand der nachfolgenden Einteilung gegliedert. Diese
eigens eingefiihrte Kategorisierung anerkennt zwar die Kontextabhingigkeit von padago-
gischer Bezichungsarbeit, widmet sich aber dennoch der Aufgabe, ilibergreifende Merk-

male im Zuge des Beziehungsprozesses herauszuarbeiten:

- strukturelle, situative & formale Rahmenbedingungen: Widmen sich den @ufleren
Einflussfaktoren einer pddagogischen Beziehung, das heifit den Merkmalen, die
nicht in der direkten Interaktion entstehen, sondern durch externe Determinanten den

Beziehungsprozess beeinflussen konnen.

- personale Anforderungen & Kompetenzen: Heben dem péddagogischen Berufsbild

entsprechende, personale Voraussetzungen von Seiten der Fachkraft hervor.

- Handlungs- & Prozessmerkmale: Beschreibt die Herausforderungen im Zuge des
Beziehungsprozesses und bringt Handlungsprinzipien fiir pidagogische Fachkrifte

und fir Institutionen zum Vorschein.

3.1 Strukturelle, situative & formale Rahmenbedingungen

Strukturelle, situative und formale Kriterien benennen Einflussfaktoren, welche zumeist
unabhingig von Beziehungsprozessen im Innenverhiltnis vorhanden sind. Heiner (2010)
vermerkt, dass die Moglichkeitsvielfalt der Fachkréfte sich diese dufleren Bedingungen
zu Nutze macht und findet in rdumlichen und zeitlichen Settings padagogischer Bezie-
hungen einen Handlungsspielraum (vgl. Heiner 2010, S. 129ff.). Im weiteren Verlauf
wird ersichtlich werden, dass nicht nur der Ort, der Raum oder die Zeit determinierend

auf die padagogische Beziehung einwirken konnen.
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Raum & Situation: Das rdumliche Setting ist laut Heiner nicht an die Notwendigkeit
eines Gebidudes gekniipft, sondern erldutert vielmehr Mdglichkeiten, in dessen Rahmen
padagogisches Handeln stattfinden kann. In den meisten pddagogischen Arbeitsfeldern
steht vorrangig die Adaption des Raumes an die menschlichen Bediirfnisse im Vorder-
grund (vgl. Heiner 2010, S. 131). Ferner legt das Konzept Sozialraumorientierung zu-
nichst nahe, der Ort wire das Hautaugenmerk Sozialer Arbeit, vielmehr sind es die darin
vorherrschenden Lebensverhéltnisse, Interessen und Ressourcen der Adressatlnnen
(siehe Kapitel 4.2 Sozialraumorientierung).

Dennoch erweisen sich bestimmte Handlungsrdume heute als nahezu unwiderruf-
lich, geprigt von dessen padagogischen Charakter. Giesecke (2015) verdeutlicht diesen
Aspekt anhand eines Beispiels: Ein/e Padagogln, der/die versucht in einer StraBenbahn
einer Mutter Ratschldge fiir Erziechungsmafinahmen zu erldutern wird wahrscheinlich auf-
grund der Situation und der Wahl des Ortes nicht als professionell eingestuft werden.
Wiirde dies hingegen in einer Beratungsstelle oder in einer dhnlich orientierten pidago-
gischen Institution erfolgen, wiirde er vielleicht bei der Mutter auf Gehor stoBen. Insbe-
sondere Institutionen wie Kindergérten, Schulen, Hochschulen oder Fremdunterbrin-
gungsmoglichkeiten bestétigen ihre Professionalitit nicht zuletzt durch den Ort und die
dort vorhandene Situation (vgl. Giesecke 2015, S. 44f.)

Péadagogische Situationen beschreiben Momente zwischenmenschlichen Kontaktes,
welche die Anwesenheit beider Interaktionspartnerlnnen erfordern. Das Charakteristi-
kum einer personlichen Begegnung untermauert zum einen den Unterschied zur Massen-
kommunikation und bedingt zum anderen eine personliche Beziehungsleistung. Charak-
teristisch fiir die padagogische Situation ist deren Einzigartigkeit und deren mangelnde
Generalisierbarkeit. Diese ergibt sich immer aus dem Moment heraus, aus dem sie ent-
steht. Diese schopferische Komponente bedeutet, dass unabhingig von der Wahl an
Handlungsmoglichkeiten eine Situation nicht auf die gleiche Art und Weise wiederholt
werden kann. Vielmehr bleibt ein gewisser ,,Spielraum der Unbestimmbarkeit* (ebd.,
S. 45) prasent. Diese Offenheit einer pddagogischen Situation kann zunichst Unsicherheit
auslosen, da deren Ausgang ungewiss ist. Halt hingegen liefert Routine, die durch das
Aufgreifen und Reflektieren von Erlebtem Sicherheit bietet. Offenheit bedeutet an dieser

Stelle kein willkiirliches Agieren, sondern einen Handlungsspielraum, welcher an seine
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Grenzen gelangt, wenn institutionelle Vorgaben und rechtliche Normierungen greifen

(vgl. Giesecke 2015, S. 44-47).

Zeit, Dauer & Intensitdt: ,,Beziehungen sind dauerhafter und intensiver als Begeg-
nungen und Kontakte und weniger dauerhaft und intensiv als Bindungen* (Heiner 2010,
S. 129). Heiner nutzt den Vergleich zum Bindungsverhalten familidrer Strukturen, um die
zeitliche Begrenztheit pddagogischer Beziehungen zu konstatieren. Die familidre Néhe
ist gekennzeichnet durch ihre Bestédndigkeit iiber die Lebenspanne hinweg. Bereits aus
den Erléuterungen hinsichtlich sozialer Netzwerke ist bekannt, dass die Verbindung zu
Familienmitgliedern zumeist stabile, kontinuierliche Beziehungsverhéltnisse beinhaltet.
Die Dauer einer padagogischen Beziehung ist hingegen ,,partikular, das heiflt von deren
Zweck bestimmt (vgl. Giesecke 2015, S. 109f.). Soziales Handeln kann demnach in un-
terschiedlichem Ausmal} an den/die Adressatln herantreten und duBert sich mit Angebo-
ten, die entweder stationdr, teilstationir oder ambulant (siche ausfiihrlicher in Kapitel 6
Handlungsfelder & Handlungstypen) agieren. Diese Angebotspalette erfordert nicht nur
von den piddagogischen Fachkréften einen unterschiedlichen zeitlichen Aufwand in der
Arbeit mit den Adressatlnnen, sondern beeinflusst das zeitliche Kontingent im Zuge des
direkten Interagierens. Soziale Arbeit kann ein Gespriach von wenigen Stunden in einer
Beratung sein oder auch eine langjihrige, kontinuierliche Betreuung in einer Fremdun-
terbringungsmoglichkeit bedeuten. ,,Aus Zeitumfang, Zeitdauer und zeitlicher Kontinui-
tdt resultiert eine bestimmte Interaktionsdichte, die jeweils andere Anforderungen und
Moglichkeiten der gemeinsamen Ziel- und Zukunftsplanung, der Kooperation und der
Beziehungsgestaltung mit sich bringen* (Heiner 2012, S. 612). Ubertragen auf die Ange-
botspalette greifen ambulante Leistungen am geringsten in die Lebenswelt der Adressa-
tInnen ein, wiahrend hingegen stationdre Angebote génzlich und dauerhaft Einfluss auf
die Privatsphire einer Person ausiiben. Zwar bedeutet das fiir die Beziehungsgestaltung
einen alltagsnahen und weniger formalen Rahmen, aber auch eine gewisse Abhédngigkeit
von Seiten des/der Adressatln gegeniiber der piddagogischen Fachkraft. Nicht nur die Be-
troffenen miissen fiir diese Art der Kooperation bereit sein, sondern auch von den pada-
gogischen Fachkréften ist die Bereitschaft gefordert, den Adressatinnen einen erhebli-

chen Zeitfaktor (Tagsiliber und nachts) zu widmen (vgl. ebd., S. 611f1.).
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Auftrag & Ziel: ,,Die padagogische Beziehung auBBerhalb der Familie ist eine eher
distanzierte, kulturell geformte; sie muss prinzipiell von jedem eingegangen werden kon-
nen, der den ihr zugrundeliegenden Lernzweck anerkennt* (Giesecke 2015, S. 109). Un-
geachtet dessen, dass Giesecke vorrangig die Beziechung zwischen SchiilerInnen und Leh-
rerlnnen erldutert, wird ersichtlich, dass im Gegensatz zu Beziehungen aus der privaten
Sphire professionelle Beziehungstétigkeit nicht von Grund auf vorhanden ist, sondern
vielmehr aus einem konkreten Auftrag resultiert und demnach einen expliziten Zweck
und ein bestimmtes Ziel verfolgt (vgl. Giesecke 1997, S. 250). Der Auftrag und das Ziel
padagogischer Arbeit sind nicht nur Voraussetzung fiir eine Beziehungsanbahnung, son-
dern zudem eine berufsspezifische Anforderung, die intermedidr zwischen Individuum
und Gesellschaft agiert. Einerseits richtet sich der padagogische Auftrag auf die Lebens-
lage der Adressatlnnen, das heif3t auf deren derzeitige Lebensverhéltnisse- und weise, um
dadurch, im Sinne eines ganzheitlichen Ansatzes, an der Selbstbefidhigung der Betroffe-
nen zu arbeiten. Unterstiitzung, Entlastung und Selbstverwirklichung sind die Ziele Sozi-
aler Arbeit, obgleich diese in der Ausgestaltung mittels Férderungsangeboten und Hilfe-
mafnahmen divergent ausfallen konnen. Andererseits gilt es, die Interessen des Gemein-
wohles zu vertreten und gesellschaftliche Normalzustdnde zu initiieren. ,,Die Soziale Ar-
beit muss die Vorstellungen der Gesellschaft, der Trager Sozialer Arbeit und auch der
Klientinnen immer erst hinsichtlich ihrer Berechtigung und Konsequenzen analysieren
und beurteilen und dabei eigene WertmaBstéibe tiberpriifen* (Heiner 2010, S. 33). Diese
Vermittlungstétigkeit wird als ,,Intervention* bezeichnet und schildert das Eingreifen So-
zialer Arbeit zwischen einzelnen Personen, aber auch in Bezug auf Gruppen oder Institu-
tionen. Neben eigens definierten Handlungsprinzipien Sozialer Arbeit, umfasst der Inter-
ventionsprozess einzelne Schritte. Dieser beinhaltet zunéchst eine (1) Bewertung vorhan-
dener Rahmenbedingungen und setzt anschlieBend einen Vergleich zu der derzeitig
(2) vorherrschenden Situation. Die intentionalen (Motive und Interessen der Adressatln-
nen) und personalen Ressourcen werden genutzt, um (3) realistische Ziele zu erarbeiten.
Der daraus entstandene (4) Handlungsplan dient als Richtlinie fiir die Umsetzung bzw.
Durchfiihrung einer Maflnahme. Zur Ermittlung der erreichten Interventionsschritte wird

die Umsetzung der (5) Ergebnisse dokumentiert und evaluiert (vgl. ebd., S. 33ff., S. 44f.).
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Rechtliche Normierung & institutionelle Vorgaben: An dieser Stelle wire es vermes-
sen zu glauben, eine kurze Abhandlung konnte im ausreichenden Male derzeitig geltende
Rechtsvorschriften dokumentieren. Vielmehr soll angemerkt werden, dass die pddagogi-
sche Beziehung von Seiten der padagogischen Fachkraft und im Hinblick auf die Adres-
satlnnen Sozialer Arbeit in vorherrschende rechtliche Vorgaben eingebunden ist.

Rechtliche Regelungen fiir Kinder und Jugendliche — die Zielgruppe dieser Arbeit —
konnen tliber das gesamte Osterreichische Rechtssystem verstreut gefunden werden. Pri-
mar gilt der Vertrag der Kinderrechtskonvention von 1992 als bindend fiir die Gewéhr-
leistung der Verbesserung der Lebenssituation fiir Madchen und Jungen bis zu einem Al-
ter von 18 Jahren. Die seit 2011 aufgenommenen Bestimmungen in die Osterreichische
Bundesverfassung anerkennen Kinder und Jugendliche als Trager eigener Rechte. Diese
orientieren sich an den Grundsétzen des Diskriminierungsverbotes, der Prioritit des Kin-
deswohles, der Sicherung von Entwicklungschancen und der Teilhabe an Entscheidungen
ithrer eigenen Lebensfiihrung. Die Kinderrechte umfassen 52 Artikel, die Versorgungs-,
Schutz- und Partizipationsvorschriften beinhalten (vgl. Kratschmar 2014, S. 6ff.). Wenn
also davon ausgegangen wird, dass Kindern und Jugendlichen eigene Handlungsrechte
zugestanden werden, gilt es diese als Subjekte ihrer eigenen Lebensfiihrung zu verstehen.
Diesem Grundgedanken zufolge handelt Soziale Arbeit in Konsultation und Austausch
eines anerkennenden Beziehungsverhiltnisses, welches die Perspektivendifferenz von
AdressatIn und Fachkraft zu iberwinden weil3 (vgl. Riegler 2016, S. 122f.).

Hinsichtlich berufsspezifischer Anforderungen und rechtlicher Rahmenbedingungen
fiir Sozialberufe kann nicht von einer einheitlichen Regelung in Osterreich ausgegangen
werden. Dem foderalistischen Staatsprinzip zufolge konnen unterschiedliche bundeslin-
derspezifische Kompetenzverteilungen und Zustdndigkeitsbereiche vermerkt werden
(vgl. Pantucek 2005, 0.S.). Jedoch liegt seit 2015 zur gesetzlichen Absicherung Sozialer
Arbeit der Entwurf eines Berufsgesetzes fiir Sozialarbeit, Sozialpddagogik und Sozialar-
beitswissenschaft vor. Dieses umfasst unter anderem Wirkungsziele, Berufsgruppenbe-
schreibungen und -qualifikationen, Tatigkeitsanforderungen sowie Vertraulichkeitsbe-
stimmungen (vgl. Walzl-Seidl 2016, 0.S.; obds 2017, S. 1-14).

Neben diesen allgemein bindenden Vorgaben priasentieren sich zudem im institutio-

nellen Kontext bestimmte Regelungen und Verwaltungshiirden. Diesbeziiglich wird deut-
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lich, dass das Handeln einer paddagogischen Fachkraft nicht als Tétigkeit einer Einzelper-
son angesehen werden kann, sondern im Konnex zu deren Einbindung in eine Organisa-
tionsform zu verstehen ist. Joachim Merchel (2010) beleuchtet die Thematik néher und
nutzt die nachfolgende Situation als Exempel. Eine ambulante Erziehungshilfe wurde
nach Eingang einer Meldung beim Jugendamt auf Verdacht der Kindesvernachldssigung
und Misshandlung angeregt. Abseits methodischer und sozialer Kompetenzen obliegt es
dem Aufgabenbereich der angeforderten padagogischen Fachkraft, iber Kenntnisse zum
Kinderschutz zu verfiigen sowie iiber Modalitdten des Jugendamtes Bescheid zu wissen.
Hinsichtlich des Organisationsrahmens ist die Fachkraft angehalten die Finanzierung der
MaBnahme zu beachten. Weiters ist es von Nutzen, nicht nur die eigenen rechtlichen
Handlungsméglichkeiten zu kennen, sondern auch jene der situationseingebundenen Ad-
ressatlnnen. Die eingesetzte Hilfe sollte nach den Grundsitzen ,,der rechtsstaatlichen
Neutralitit und Gleichbehandlung der Adressat[Inn]en, der Transparenz und Uberpriif-
barkeit der zu erbringenden oder erbrachten Leistungen sowie [nach] der Effektivitit der
Leistungserbringung® (Merchel 2010, S. 100) gestaltet sein. Fiir die pddagogische Bezie-
hung ist es demnach von Bedeutung, dass die paddagogische Fachkraft tiber rechtliche wie
administrative Hintergriinde und Anforderungen im Bilde ist und sich in dessen Umgang
als kompetent erweist. Es gilt zu erdrtern welche Bedingungen fiir die Gewéhrung einer
Hilfe von Noten und welche Formalititen bei der Beantragung ausschlaggebend sind.
Wird Hilfe von Seiten der jeweiligen Entscheidungstrager gewihrt, ist diese richtig zu
deuten und eine angemessene Hilfsmaflnahme zu adaptieren. Zusammenfassend sind
demnach Kenntnisse iiber die im eigenen Tatigkeitsbereich geltenden Rechtsvorschriften
und iiber die administrativen Vorgaben unerldsslich. Die darin beschriebenen Spielrdume
der geltenden Vorgaben sollen fiir die Ausgestaltung der piddagogischen Praxis genutzt

werden (vgl. ebd., S. 96-102).
Neben den bereits angefiihrten duBeren Rahmenbedingungen lassen sich nach litera-
rischer Recherche zudem die nachfolgenden Kriterien als prasente Charakteristika ein-

ordnen:

- Monetire Entlohnung: Die padagogische Beziehung resultiert aus einem Auftrag

heraus. Fiir die Fachkraft bedeutet das, dass eine wirtschaftliche Abhangigkeit, die
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sich durch deren monetire Entlohnung auszeichnet, vorhanden ist (vgl. Giesecke

1997, S. 250).

Lebenswelt- und Alltagsndhe: Je nach HilfsmaBBnahme bzw. -angebot wurden bereits
eine divergente Zeitdauer und -umfang vermerkt. Dieser Aspekt hat Einfluss auf die
Involviertheit der pddagogischen Fachkraft in die vorherrschende Lebenssituation
der Adressatlnnen. Je nach Interaktion kann die pddagogische Beziehungsarbeit
durch die Alltagsndhe bzw. durch deren Pridsenz in der Lebenswelt charakterisiert

werden (siehe Kapitel 4.1. Lebensweltorientierung) (vgl. Heiner 2012, S. 612).

Formalisierungsgrad: Der Grad der Formalisierung steht in Zusammenhang zur Le-
benswelt- bzw. Alltagnihe, zum piddagogischen Angebot, zur Organisationsform
und zur Dauer der MaBBnahme. Heiner (2010) beleuchtet anhand zweier Arbeitsbe-
reiche unterschiedlich formalisierte Settings. Sowohl Beratungsstellen als auch Ju-
gendhduser sind zwei ambulante Hilfen, die sich durch ihre offene Zugangsmaoglich-
keit auszeichnen. Beratungsstellen offerieren themenspezifische Unterstiitzung, die
Anleitung durch das Fachpersonal und sind zudem angehalten in einem bestimmten
Zeitrahmen, meist nicht mehr als zwei Stunden, zu agieren. Wihrend hingegen in
einem Jugendhaus relevante Themen sehr vielfdltig und variabel sein konnen. Ab-
seits der Beziehungsanbahnung zur pddagogischen Fachkraft ist der Kontakt zu
Gleichaltrigen wichtig zu erwdhnen. Die Inanspruchnahme des Angebotes des Ju-
gendhauses ist in Abhédngigkeit vom Interesse der/der Jugendlichen in Haufigkeit
und Dauer zu differieren. Das Beispiel verdeutlicht, dass obwohl beide Arbeitsberei-
che ein ambulantes Angebot darstellen, sie unterschiedlich formalisierte Situationen

aufweisen (vgl. ebd., S. 612f.).

Selektivitit und Spezifitdt: Das Angebot padagogischer MaBBnahmen ist zumeist auf
thematische Schwerpunkte oder Aufgabenbereiche beschrinkt. Giesecke vermerkt,
dass es vermessen wire zu glauben, die Pddagogik konne einen umfassenden Erzie-
hungsauftrag auf Grundlage eines traditionellen Familienmodells erfiillen. Diese An-
nahme entspricht jedoch weder der heutigen Ausdifferenzierung von Familienmo-

dellen, noch kénnen padagogische Einrichtungen und Angebote einen umfassenden
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Erziehungsanspruch einldsen (vgl. Giesecke 2013, S. 106f.). Analog nutzt Heiner
den Vergleich zur privaten Beziehung, um die Charakteristika Selektivitidt und Spe-
zifitét zu prazisieren. Die Autorin spricht von einer Begrenztheit der professionellen
Beziehung im Hinblick auf Inhalte, Rdume, formalisierten Umgang und zeitlichen

Faktoren (vgl. Heiner 2010, S. 130.).

3.2 Personale Anforderungen & Kompetenzen

Kompetenz im Hinblick auf ein pddagogisches Berufsbild kann als ein relationales Kon-
strukt verstanden werden, welches situative Gegebenheiten mit dem Wissen, dem Kon-
nen und dem Wollen bzw. der Haltung einer Fachkraft verkniipft. Erginzend vermerkt
die deutsche Sozialpddagogin Hiltrud von Spiegel (2013) das Vorhandensein eines indi-
viduellen Repertoires an Ressourcen in Verbindung mit der Anwendung in einer konkre-
ten Handlungssituation (vgl. v. Spiegel 2013, S. 71ff.). Heiner (2010) ergénzt, dass Kom-
petenz nicht nur die Fahigkeit zu handeln ausdriickt, sondern berufsbedingte Verbindlich-
keiten (Eingebundenheit in eine Institution) nutzt, um diese in der Praxis einzusetzen.
Diese Berechtigung oder Verpflichtung des Einsatzes beschreibt die erste der drei Bedeu-
tungsdimensionen fiir die Handlungskompetenz nach Heiner. Die Zustidndigkeitsdimen-
sion wird durch die Fahigkeit, die Aufgaben zu bewiéltigen, und die zugrundeliegende
Motivation vervollstindigt (vgl. Heiner 2010, S. 52). Der Sozialpddagoge Arno Heim-
gartner (2009) néhert sich hingegen dem Kompetenzbegriff in Abgrenzung an den Qua-
lifikationsterminus. Qualifikation beinhaltet fiir den Sozialpddagogen die funktionale
Aufgabenerledigung, wihrend hingegen kompetentes Handeln einer Reflexion und einer
kritischen Auseinandersetzung bedarf (vgl. Heimgartner 2009, S. 113).

Die Konkretisierung relevanter Kompetenzen fiir den padagogischen Bereich er-
weist sich aufgrund divergenter Aufgabengebiete und Rollen im Beruf als umfangreiches
Unterfangen. Bereits im Zuge des Einstellungsprozesses wird die Fachkraft auf die Er-
fiillung handlungsfeldspezifischer Anforderungen gepriift. In der Praxis gilt es dann diese
Kompetenzen gegeniiber verschiedenen Handlungsebenen zum Ausdruck zu bringen.
Das bedeutet Fahigkeiten und Fertigkeiten prasentieren sich nicht nur im Kontakt mit den
AdressatInnen, sondern auch gegeniiber iibergeordneter Hierarchieebenen sowie in Ver-

bindung mit weiteren sozialen Umwelten (z. B. Kolleglnnen, KooperationsparnterInnen
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etc.) (vgl. Heimgartner 2009, S. 113f.). Im Folgenden werden vorhandene Kompetenz-
modelle ndher betrachtet und im Anschluss Kompetenzanspriiche fiir die Beziehungsge-

staltung zum/r Adressatln geklart.

3.2.1 Kompetenzmodelle

Historisch betrachtet galten lange Zeit die Termini Personlichkeit und Erfahrung als
Grundlagen fiir kompetentes Handeln in der Sozialen Arbeit. Wéahrend Personlichkeit
eine berufsspezifische Eignung verkorpert, ist Erfahrung das Ergebnis von Ausbildung
und Praxisbezug. Unter Eignung wurden bis in die 1970er Jahre relevante Eigenschaften
wie etwa Reife, Fingerspitzengefiihl oder Motivation verstanden (vgl. Spiegel 2013,
S. 711f.). Heinrich Roth wihlte seinerseits bereits 1971 eine Kompetenzdefinition, welche
bis heute fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung rezitiert wird. In seinem zweiten
Band des Werkes ,,pddagogische Anthropologie* setzt der deutsche Pddagoge drei Kom-
petenzen fiir die Befdhigung zur Miindigkeit voraus: Die Selbstkompetenz (auch person-
liche Kompetenz), die Sachkompetenz (auch Fachkompetenz) und die Sozialkompetenz
(vgl. Roth 1971/1976, S. 180). Diese Klassifikation wird heute ergéinzt durch die Metho-

denkompetenz.

- Soziale Kompetenz: Die Soziale Kompetenz ist Ausdruck der Urteils- und Hand-
lungsfahigkeit im Hinblick auf ,,sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach-
und Sozialbereiche“ (ebd., S. 180). Sie subsumiert Fihigkeiten, die in Verbindung
zum Aufbau, zur Gestaltung und zur Beendigung von Beziehungen stehen. Heim-
gartner definiert insbesondere die Kommunikationsfahigkeit und die Wahrnehmung
von Emotionen als Bestandteile der sozialen Kompetenz (siehe Kapitel 3.2.2 bezie-

hungsorientierte Kompetenzen) (vgl. Heimgartner 2009, S.115f.).

- Personliche Kompetenz: Wihrend sich die soziale Kompetenz durch das Interagie-
ren mit anderen Personen charakterisiert, steht bei der personlichen Kompetenz der
Umgang mit der eigenen Person im Vordergrund (vgl. Heiner 2010, S. 53). Diese
Kompetenz beinhaltet nach Roth die Fahigkeit, sich selbst gegeniiber verantwortlich
zu agieren (vgl. Roth 1971/1976, S. 180). Heimgartner konstatiert dem einhergehend

die Féahigkeit zur Selbstwahrnehmung und -analyse, geht jedoch noch einen Schritt
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weiter und ergédnzt dies mit der reflexiven Auseinandersetzung in Bezug auf Arbeits-
bedingungen, -strukturen und vorherrschende Konzeptionen. Stressbewiltigung, Ge-
lassenheit und Ruhe sind weiters Personlichkeitseigenschaften, die fiir die Bewdlti-

gung von Belastungssituationen forderlich sind (vgl. Heimgartner 2009, S. 117f.).

- Fach- und Sachkompetenz: Die Fach- und Sachkompetenz vereint Wissensbestdnde
der Theorie und Praxis auf unterschiedlichen Handlungsebenen. Zum einen sind All-
tagstétigkeiten ein Teil Sozialer Arbeit, zum anderen die wissenschaftliche Fundie-
rung mittels diagnostischer Verfahren. Hinzukommend forciert soziales Handeln
zwar den zwischenmenschlichen Kontakt als Ausdruck bestehender Settings, Le-
bensformen und Handlungspotentialen. ,,Der auf das Soziale wirkende Rahmen ist

dann Bezugspunkt der Gestaltung® (ebd., S. 119).

- Methodenkompetenz: Heimgartner versteht unter Methodenkompetenz ,,den reflek-
tierten Einsatz von strukturierten Handlungskonzepten (ebd., S. 120). Die darin be-
schriebenen bereichsunspezifischen Fahigkeiten gelten sowohl im Umgang mit Mit-

menschen, als auch der eigenen Person gegeniiber (vgl. Heiner 2013, S. 53).

Ein ausdifferenziertes Kompetenzschema ldsst sich {iberdies bei v. Spiegel (2013)
finden. Die Autorin sieht die Soziologin Regine Gildemeister (1983) als Vorreiterin fiir
den heutigen Kompetenzbegriff. Threm Verstdndnis zufolge agiert eine pddagogische
Fachkraft mit dem Wissen um die Wirkung eigener Fahigkeiten. Zentral ist die reflexive
Auseinandersetzung und Wahrnehmung des eigenen Konnens. Die Fachkraft wird zum
Werkzeug ihres eigenen Handelns. Das bedeutet, ,,dass Fachkrifte ihr Koénnen, ihr Wis-
sen und ihre beruflichen Haltungen mit Blick auf Wissensbestdnde, ihre Erfahrungen so-
wie die institutionellen Bedingungen und Vorgaben fall- und kontextbezogen einsetzen*
(v. Spiegel 2013, S. 74f.). V. Spiegel vereint zusammengetragene Handlungskompeten-
zen als Ergebnis von Literaturrecherche und Expertlnnenmeinungen und kategorisiert
diese in drei Dimensionen: Wissen, berufliche Haltung bzw. Emotion und das praktische

Handeln bzw. Konnen (siehe Abbildung 1) (vgl. ebd., S. 71-75).
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Wissen

- Beschreibungswissen
- Erklarungswissen

- Wertwissen

- Verdnderungswissen

berufliche Haltungen

- Reflexive Arbeit an der beruflichen Haltung
- Orientierung an beruflichen Wertestandards
- Reflektierter Einsatz beruflicher Haltungen

mensionen

Konnen

=
N
=
<P}
~—
D
(=P
=
(=]
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- Fahigkeit zum kommunikativen methodischen Handeln

- Beherrschung der Grundoperationen des methodischen Handelns

- Féhigkeit zur effektiven und effizienten Gestaltung der Arbeitsprozesse
- Fahigkeit zu organisationsinternen Zusammenarbeit

- Fahigkeit zur interinstitutionellen und kommunalpolitischen Arbeit

,;I%J)ildung 1: Ubersichtszusammenfassung der Kompetenzdimensionen nach Hiltrud von Spiegel (v. Spiegel 2013, S.

Fiir v. Spiegel ist der Erwerb von Wissen nicht nur eine berufsbedingte Notwendig-
keit, sondern zudem eine relevante Komponente in der Beziehungsgestaltung. Der Wis-
sensbestand lésst sich in (a) Beschreibungswissen, (b) Erkldrungswissen, (c) Wertwissen
und (d) Verdnderungswissen unterscheiden. (a) Ersteres widmet sich dem Wissen um die
Kontextabhdngigkeit von Problemen und Situationen. Durch eine ethnografische Grund-
haltung wird ein moglichst objektiver Zugang zur Sichtweise der Adressatlnnen inten-
diert. Die gesammelten Informationen werden mit Hilfe eines eigens etablierten Rasters
strukturiert und Rahmenbedingungen, sowie Handlungsaufforderungen zu integrieren
versucht. (b) Zweiteres befasst sich mit dem Wissen um Alltags- als auch wissenschaft-
lich fundierten Theorien. Wissen iiber die Grundlagen der benachbarten Disziplinen, ver-
tiefendes Wissen iiber das eigene Arbeitsfeld, Kenntnisse iiber sozialpolitische und ge-
sellschaftliche Eingebundenheit, Rechts- und Finanzierungswissen sowie Kunde iiber die
Gestaltung von Organisationen kénnen dieser Wissensdimension zugeordnet werden.

(c) Drittes schildert sowohl die Informiertheit {iber die biografischen und moralischen

49



Hintergriinde der AdressatInnen, als auch die Auseinandersetzung mit den Richtlinien der
Einrichtungen und des Arbeitsfeldes. Grundwerte bzw. Menschenrechte dienen als Ori-
entierungspunkte fiir die Ausgestaltung der Zielformulierung und der Vorgehensweise.
(d) Viertes, das Verdnderungswissen, basiert auf der Annahme zugrundeliegender kon-
zeptioneller Orientierungen flir methodisches Handeln. Verdnderung bedeutet stets, um
die Erweiterung des eigenen methodischen Repertoires bemiiht zu sein, sich Arbeitstech-
niken von Kolleglnnen anzueignen und an der Qualititsentwicklung durch Kenntnisse in

der Evaluation etc. zu arbeiten (vgl. v. Spiegel 2013, S. 82-88).

Wihrend das Wissen die Fachkompetenz innerhalb einer professionellen piddagogi-
schen Beziehung ausdriickt, nimmt die berufliche Haltung der Fachkraft Einfluss auf den
Beziehungsprozess. Diese konnte als biografische Arbeit verstanden werden, welche sich
mit den personlichen Erfahrungen auseinandersetzt und aus einer Kombination von Wert-
vorstellungen, Arbeitsmotiven und emotionalen Aspekten entsteht. ,,Hinter jeder Hand-
lung steht eine Haltung und umgekehrt driickt sich jede Haltung in bestimmten Handlun-
gen aus® (ebd., S. 88f.). Der Fachkraft obliegt die personliche Berufswahlergriindung und
die Reflexion der Wertestandards der Adressatlnnen im Verhéltnis zur eigenen Sicht-
weise. Gemeint ist, eigene Mal3stibe der Lebensfiihrung von jenen der Adressatlnnen
abzugrenzen und sie als aktive, selbstgestaltende Subjekte zu betrachten. Ahnliches gilt
fiir die Wahrnehmung eigener Emotionen. V. Spiegel vermerkt, dass Beziehungen mit
Gefiihlen korrelieren. Diese sind Ausdruck des Verhéltnisses zum/r Adressatln (beispiels-
weise durch Sympathie oder Antipathie), zeitgleich aber durch personliche Stimmungen
und durch situationsspezifische Anforderungen geprégt. Je reflektierter eigene Emotio-
nen betrachtet werden, desto eher wird es gelingen, eine notwendige berufliche Distanz
zu wahren (vgl. ebd., S. 83, S. 88ff.).

Neben einer reflexiven Arbeitshaltung orientiert sich die berufliche Haltung an Wer-
testandards, die teilweise in die Arbeitsprinzipien der Sozialen Arbeit integriert sind.
Doch wihrend Wertestandards sich in den Einstellungen der padagogischen Fachkrifte
wiederspiegeln, beschreiben Arbeitsprinzipien ergénzend eine Aufforderung, nach diesen
Prinzipien zu handeln (siehe Kapitel 3.3. Handlungs- & Prozessmerkmale) (vgl. Heiner

2010, S. 41f.). Berufliche Wertestandards wiren Akzeptanz, Wertschitzung, Ressour-
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cenorientierung sowie die Mdglichkeit zur Teilhabe. Akzeptanz entsteht durch die gleich-
berechtigte Wahrnehmung von eigenen Wirklichkeitsstrukturen und jenen der Adressa-
tInnen. Erneut steht der/die Adressatln als autonome/r ProduzentIn seiner eigenen Wirk-
lichkeit im Fokus, dessen Wiirde und Individualitit gewahrt werden sollen. Das Interesse
um die Wiinsche und Bediirfnisse der Adressatlnnen, das Zugestindnis vorhandener mo-
ralischer Zurechnungsféhigkeit, sowie die Anerkennung personlicher Ressourcen sind
Ausdruck von Wertschitzung. Diese akzeptierende Haltung ist dennoch nicht gleichzu-
setzen mit dem Versténdnis fiir bereits getétigte Handlungen. Zur Verdeutlichung: Eine/n
GewalttaterIn gilt es als Person zu akzeptieren und wertzuschitzen, nicht aber die von

ithm/ihr gesetzten Strafbestdnde (vgl. v. Spiegel 2013, S. 90f.).

Fiir die Dimension Konnen ist ein vielfiltiger Katalog an erlernbaren Féhigkeiten
vorherrschend. Diese konnen als ,,Handwerkszeug* verstanden werden und sind zumeist
an Personlichkeitseigenschaften gekniipft. V. Spiegel differenziert in (a) kommunikati-
onsrelevante, (b) methodische, (c) wirtschaftliche und nachhaltige, (d) organisationsin-
terne sowie (e) organisationsexterne und vernetzende Komponenten. (a) Die Kommuni-
kation beschreibt sowohl eine Vermittlungstitigkeit, als auch die Basis fiir den Aufbau
einer professionellen Beziehung. Hierfiir bedarf es dialogischem Verstindnis, welches
die Wahrnehmung und Interpretation verbaler und nonverbaler Botschaften anregt. Da
der/die AdressatIn nicht immer freiwillig in Kontakt mit der pddagogischen Fachkraft tritt
sind methodische Kompetenzen in motivierender Gespréchsfiihrung ebenso von Bedeu-
tung, wie die Eigenschaften sich in andere Personen hineinversetzen zu konnen (Empa-
thie) und deren Perspektive zu reflektieren. Empathieféhigkeit beschreibt das Ergriinden
der ,,Motive, Erwartungen, Emotionen und Reaktionen anderer Menschen* (ebd., S. 93)
und fordert Akzeptanz selbst bei Widerspriichen bei personlichen Ansichten. (b) Metho-
dische Fédhigkeiten kommen nicht nur durch deren Einsatz im Interventionsprozess zu
Vorschein, sondern integrieren Kompetenzen sich neue Praxisverfahren anzueignen, die
dafiir notwendigen Ressourcen zu ermitteln und diese in Relation zum bisherigen Wis-
sensstand zu setzen. (c) Offene Fragen nach der Effektivitit und Effizienz pddagogischen
Handelns stehen in Zusammenhang mit der Qualitétssicherung und -entwicklung. Rele-

vant sind Fahigkeiten die der Erfassung und Bewertung von Informationen und des per-
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sonlichen Entwicklungsverlaufes dienen und zur Verbesserung organisatorischer Pro-
zesse beitragen. Als Instrumente konnen beispielsweise die Dokumentation und Selbste-
valuation herangezogen werden. (d) Kooperative Fahigkeiten und (e) vernetzendes Den-
ken werden in der institutionsinternen und auch in der institutionsiibergreifenden Zusam-
menarbeit deutlich. Einerseits wird die Einnahme einer konkreten Rolle im institutionel-
len Gefiige gefordert und die Kooperation mit dem darin agierenden Team. Die Fahigkeit
zur Teamarbeit forciert die kollektive Auseinandersetzung mit Problemstellungen und
das gemeinsame Aushandeln eines Kompromisses. Andererseits wird die Vernetzung mit
weiteren Einrichtungen des Sozialraumes angestrebt und die Verteidigung der berufli-
chen Profession gefordert. Die Fahigkeit zur kommunalen Berichterstattung belegt die
Qualitit und Kosten der professionellen Handlungstétigkeit und offenbart die Eingebun-
denheit in Leistungs- und Finanzierungssysteme (vgl. v. Spiegel 2013, S. 84, S. 91-96).

Die zwei vorgestellten Modelle beleuchten zwei Kategorisierungsversuche fiir den
Kompetenzbegriff. Wihrend einerseits in der klassischen Aufteilung soziale, fachliche,
personliche und methodenspezifische Kompetenzen beschrieben werden, liefert v. Spie-
gel andererseits — tiber die drei Dimensionen Wissen, berufliche Haltung und Kénnen —
einen Entwurf, der unterschiedliche Handlungsebenen miteinander verbindet. Diese in-
tegrieren die Kompetenzen im direkten, fallspezifischen Kontakt mit den Adressatinnen,
im kollegialen Austausch oder gegeniiber libergeordneter Hierarchieebenen. Johannes
Herwig-Lempp (2003) wihlt dafiir treffenden den Begriff des Perspektivenmanagers.
»die sind in der Lage, Blickwinkel wahrzunehmen und gelten zu lassen, zwischen ihnen
zu vermitteln, sie im Blick zu haben und sie — in ihrer Unterschiedlichkeit — auch auszu-
halten* (Herwig-Lempp 2003, S. 13). Im Anschluss werden insbesondere beziehungsori-
entierte Kompetenzen zwischen Fachkraft und Adressatln nidher betrachtet und der Ein-

fluss von Kommunikation und Emotion vertieft.

3.2.2 Beziehungsrelevante Kompetenzen

In einer Osterreichweiten Studie von Heimgartner (2009) wurden 218 Absolventlnnen der
Sozialpddagogik gebeten, die wichtigsten Kompetenzen fiir ihre Berufssparte zu benen-
nen. Die 2004 schriftlich durchgefiihrte Befragung generiert zunéachst die Kompetenzen

nach genannter Haufigkeit. Hierbei kommt zum Vorschein, dass insbesondere Empathie,
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Teamfdhigkeit, Geduld, Fachwissen sowie Flexibilitdt und Kreativitit redundant genannt
werden. Nach Ausschluss von thematischen Uberschneidungen konnten sieben Kern-
kompetenzkategorien definiert werden, die wie folgt lauten (vgl. Heimgartner 2009,
S. 133ff.):

- Wertschitzende Grundhaltung

- Motivational-konstitutionelle Kompetenzen

- Kognitiv-emotionale Kompetenzen

- Sozial-kommunikative Kompetenzen

- Beziehungsorientierte Kompetenzen

- Personlichkeitsorientierte Kompetenzen

- Wissensdimensionen (ebd., S. 135ft.)

Aus der Kategorisierung wird ersichtlich, dass der Fahigkeit zur Beziehungsorien-
tierung ein eigens definierter Kompetenzbereich beigemessen wird. Dieser umfasst in
erster Linie das Abgrenzungsvermdgen der pddagogischen Fachkraft — das Austarieren
von Nihe und Distanz. Die Beziehungsfdhigkeit geht zudem mit der Forderung nach
durchsetzendem und konsequentem Verhalten einher, gleichsam aber mit der Fahigkeit,
sich im diplomatisch, kooperativen Verstdndnis anzundhern. Die Losungs- und Verhand-
lungsfahigkeit sowie Fairness und der Gerechtigkeitssinn werden ebenfalls der Bezie-
hungsdimension beigemessen und durch die Kompetenzen im Umgang mit Gewalt er-
ganzt (vgl. ebd., S. 134f.). In weiters durchfiihrten Interviews mit VertreterInnen aus der
Jugendwohlfahrt (heute Kinder- und Jugendhilfe) werden zudem die interaktiven Kom-
petenzen in Hinblick auf das Handeln in Beziehungen vermerkt. Der Beziehungsaufbau
wird als kommunikatives Eintauchen in das Alltagsgeschehen der Adressatlnnen be-
schrieben. Im weiteren Beziehungsprozess wird dieses situative Verstiandnis fiir koope-
rative Prozesse genutzt. Das heilit Aushandlungskompetenz und Gleichwertigkeit der Ko-
operationspartnerlnnen bilden die Grundlage fiir offenes und flexibles Interagieren. Im
Rahmen der Interaktion sollen Regeln vorhanden sein, aber nicht determinierend einflie-
Ben. Vielmehr bedarf es einer emotionalen Ebene, welche mit Sensibilitdt versucht eine
fiir den/die Adressatln entsprechend angenehme Atmosphédre zu schaffen (vgl. ebd.,

S. 130f.).
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Ferner wahlt Herwig-Lempp, neben der Gespriachs-, Entscheidungs- und Kontin-
genzkompetenz, die Beziehungsgestaltung als essentielle Féhigkeit Sozialer Arbeit. ,,Be-
ziehung ist lernbar* (Herwig- Lempp 2003, S. 12), obwohl dies nicht immer bewusst von
der padagogischen Fachkraft wahrgenommen wird. Richtungsweisend fiir die Arbeit mit
Adressatlnnen ist es, die Perspektiven und die Eigenstindigkeit anzuerkennen und den
Fokus — entgegen einem defizitorientierten Vorgehen — auf die vorhandenen Ressourcen
zu lenken, weiters die Interessen und Vorstellungen wahrzunehmen, und wertschéitzende
Zielformulierungen und Losungsvorschlige zu intendieren. Davon ausgehend kann
dem/der Kooperationspartnerln unterstiitzend zur Seite gestanden und der Beziehungs-

prozess aktiv gestaltet werden (vgl. ebd., S. 11-14).

Fiir den Sozialpddagogen Lothar Bohnisch (2017) ergibt sich fiir die padagogische
Fachkraft als fixer Bestandteil des Beziehungsprozesses neben funktionalen Aufgaben
ein emotionaler Spannungsraum. Der Autor definiert dahingehend sieben sozialemotio-
nale Kompetenzen des interpersonellen Agierens. Das (a) Beobachten kennzeichnet nicht
nur eine pddagogische Methode, sondern beschreibt die Kompetenz, jede Situation fiir
sich und nicht anhand von vorhandenen Stereotypisierungen zu betrachten. Durch Un-
voreingenommenheit werden der Neugierde auf vorhandene Prozesse Platz eingerdumt
und die Starken der AdressatInnen ins Zentrum geriickt. Beobachten kann als dialogischer
Prozess verstanden werden, der zwar theoretisches Wissen nutzt, um vorhandene Situati-
onen zu erldutern, aber gleichsam dem/der KooperationspartnerIn Raum fiir die eigene
Perspektive zugesteht. (b) Trennen bedeutet erneut den/die Adressatln nicht anhand von
Verhaltensweisen zu bewerten, sondern die Person und dessen Handlungen voneinander
getrennt zu interpretieren. Das (c) Verstehen um andere Lebenssituationen miindet in das
(d) Akzeptieren, die Person dort abzuholen, wo sie sich gerade befindet. Diese beiden
Voraussetzungen regen den Betreffenden zur Selbsttitigkeit und Selbstbefdhigung an.
(e) Teilnehmen bedeutet, den/die Adressatln in ihrer/seiner Eigeninitiative zu unterstiit-
zen. Bei der Wahrnehmung des Kooperationspartners bedarf es sich bewusst in (f) Dis-
tanz und Grenzen zu iiben. (g) Aushalten umschreibt die Fahigkeit, iberfordernde Situa-

tionen zu bewdltigen oder anders ausgedriickt padagogische Fachkrifte ,,miissen ihre Kli-
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entlnnen [AdressatInnen] aushalten konnen* (Bohnisch 2017, S. 298). Forderlich ist hier-
bei die Moglichkeit, sich im interpersonellen Austausch mit Kolleglnnen zu verstandigen
(vgl. Bohnisch 2017, S. 295-299).

Zusammenfassend ldsst konstatieren, dass empirische Befunde und theoretische An-
nahmen eine Reihe von beziehungsrelevanten Kompetenzen generieren lassen. Dadurch
wird ersichtlich, dass zwischenmenschlicher Kontakt nicht von Grunde auf vorhanden ist,

sondern Féahigkeiten erfordert, um Beziehungsprozesse aufbauen und erhalten zu kénnen.

3.3 Handlungs- & Prozessmerkmale

Die Handlungs- und Prozessmerkmale sind Ausdruck der Vermittlungstitigkeit im Be-
ziehungsprozess. Die hierfiir relevanten Merkmale &uern sich in konkreten Arbeitsprin-
zipien, aber auch im personlichen Beziehungsverhéltnis zur pddagogischen Fachkraft.
Ersteres umfasst Leitlinien die Sicherheit und die Orientierung im beruflichen Alltag lie-
fern (vgl. Heiner 2012, S. 41). Zweiteres hingegen charakterisiert das menschliche Be-
diirfnis nach sozialem Riickhalt — dem Vertrauen im Beziehungsprozess — und dessen
Balance im ,,Gemengelage von Néhe und Distanz* (Dorr/Miiller 2012, S. 8). Die Hand-
lungs- und Prozessmerkmale integrieren demnach sowohl Erwartungen, als haben zudem

auch Einfluss auf die Wirkung von Beziehungsverhéltnissen.

3.3.1 Vertrauen

Bereits Nohl (1933) schreibt: ,,Wo ich vertraue, handle ich selbst besser; wo mir vertraut
wird, fiihle ich mich gebunden und bekomme Krifte tiber mein Maf3* (Nohl 1933/2002,
S. 175). Das darin beschriebene gegenseitige Vertrauensverhiltnis des padagogischen
Bezugs wird zum Anlass genommen, um sich mit den Grundannahmen zur Bedeutung
von Vertrauen auseinander zu setzen.

Laut Niklas Luhmann (1968) dient Vertrauen als Wahrnehmungsfilter, welcher ver-
sucht, zur Komplexititsreduktion heterogener Lebenswelten beizutragen. Komplexitit
entsteht fiir den Soziologen durch das Eingebundensein in eine Vielzahl an Lebensmdog-
lichkeiten. Diese begriinden nur Eventualititen und bedingen noch keine fixe Vorhersage
der personlichen Wirklichkeit. Oder anders ausgedriickt, das Leben ist durch Offenheit
strukturiert, und nicht fiir alle auf die gleiche Art und Weise erlebbar. Erst durch die zwi-

schenmenschliche Interaktion kann der eigene Weltentwurf, durch die Sichtweisen der
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sozialen Umwelt ergdnzt werden. Die Notwendigkeit besteht darin, das selbst Wahrge-
nommene mit dem Empfundenen durch andere abzugleichen. Diese Sichtweise einer in-
tersubjektiv wahrgenommenen Welt setzt voraus, dass Mitmenschen nicht als ,,Dinge*
verstanden werden, sondern als ,,anderes Ich* Einfluss auf das Bewusstsein ausiiben. Fiir
das zwischenmenschliche Interagieren bedarf es laut Luhmann Mechanismen, die zur
Komplexititsreduktion sozialer Systeme beitragen. Darunter féllt die Notwendigkeit von
Vertrauen. Dieses benotigt eine Vorleistung des ,,Sich-Einlassens® und birgt ergédnzend
eine zeitliche Determinante in sich. ,,Wer Vertrauen erweist nimmt die Zukunft vorweg.
Er handelt so, als ob er der Zukunft sicher wire* (Luhmann 1968/2014, S. 9). Das bedeu-
tet aber nicht, die Zukunft selbst verkorpere Sicherheit, vielmehr wird Vertrauen fiir die
Zukunft gebildet, etabliert sich aber am derzeitigen Bestand moglicher Ereignisse, der
Gegenwart. Um Vertrauen aufbauen zu konnen bedarf es zunichst Vertrautheit. Vertraut-
heit nutzt die gewonnenen Informationen aus der Vergangenheit, um den Fokus auf be-
stimmte Eventualititen in der Zukunft zu legen. ,,Man unterstellt, da3[ss] das Vertraute
bleiben, das Bewihrte sich wiederholen, die bekannte Welt sich in die Zukunft hinein
fortsetzen wird” (ebd., S. 23). Der Autor konstatiert bereits 1986, dass Vertrautheit, an-
gesichts heterogener sozialer Ordnungen, den Charakter des Selbstverstdndlichen verliert.
Griinde dafiir liegen im Aufbrechen von traditionellen Grenzen des personlichen Nahrau-
mes. Beispielsweise hat sich aufgrund multikultureller Lebenswelten die Bedeutung von
Fremde gedndert. Daher sind es vorwiegend die zwischenmenschlichen Beziehungen aus
dem Alltag, welche Vertrautheit stiften und als Grundlage fiir die Etablierung von Ver-
trauen angesehen werden konnen. Luhmann definiert diese Form als personales Ver-
trauen, mit dessen Hilfe Momente der Unsicherheit iber das Verhalten anderer iiber-
briickt werden konnen (vgl. ebd., S. 5-27).

Martin K.W. Schweer (2017) greift das von Luhmann beschriebene Vertrauen in
Personen auf und ergénzt es um die Kategorie des systemischen Vertrauens. Das anfangs
gewihlte Fallbeispiel der schwangeren, minderjdhrigen Schiilerin, kann an dieser Stelle
erneut aufgegriffen werden. Die Schiilerin steht vor der Wahl, einer Freundin ihre Situa-
tion zu schildern oder eine Beratungsstelle als Unterstiitzung heranzuziehen. Die Freun-
din verkorpert Vertrauen auf personaler Ebene, welches laut Schweer als Basis fiir soziale

Beziehungen angesehen werden kann. Diese Beziehungen beinhalten das Risiko bzw. die
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Erwartung, dass der/die Interaktionspartnerln ebenfalls bereit, ist eine Leistung einzu-
bringen. Der Gefahr mangelnder Reziprozitdt — der Gegenseitigkeit von Vertrauen — wird,
insbesondere in Freundschafts- und Partnerschaftsbeziehungen, durch konkrete Vertrau-
enshandlungen entgegengewirkt. In diesem Fallbeispiel wére die Vertrauenshandlung der
Schiilerin im Zuge eines Gespriachs mit der Freundin, die personliche Situation preis zu
geben. Die pddagogische Interaktion kann ebenfalls als personales Vertrauen beschrieben
werden. Da sich diese Beziehung nicht aufgrund von Vertrautheit begriindet, ist der Res-
pekt gegeniiber der Personlichkeit des/der Adressatln das Fundament. Bevor die Schiile-
rin in Kontakt mit der pddagogischen Fachkraft tritt, muss jedoch zumindest eine basale
Zuversicht gegeniiber der Einrichtung bzw. der Institution vorhanden sein. Reziprozitit
lasst sich im Hinblick auf Institutionen weitaus schwerer einldsen, weshalb Prinzipien
und Leitlinien der Einrichtung zu Rate gezogen werden. Das bedeutet, wihrend persona-
les Vertrauen sich auf zwischenmenschliche Interaktionsverhéltnisse stiitzt, resultiert sys-
temisches Vertrauen aus den Erwartungen gegeniiber der Einrichtung oder der Organisa-
tion (vgl. Schweer 2017, S. 523-528).

Zwar widmet sich Schweer vorwiegend dem Vertrauensprozess im schulischen Kon-
text, dennoch werden iibergreifende Bedingungen fiir die pddagogische Beziehung er-
sichtlich. Ausgehend von den Vorerfahrungen der InteraktionspartnerInnen und den vor-
herrschenden Rahmenbedingungen werden sowohl personale, als auch situative Einfluss-

faktoren vermerkt (vgl. ebd., S. 528f).

Situative Variablen: Erneut werden die zeitliche Begrenztheit, der Formalisierungs-
grad der Kommunikationskanile sowie das institutionelle Umfeld als situative Rahmen-
bedingungen beschrieben. Ergdnzend vermerkt Schweer die Auswirkungen von Freiwil-
ligkeit und Macht in der piddagogischen Beziehung. Die pddagogische Beziehung griindet
auf einer kooperativen Leistung wechselseitigen Vertrauens. Doch in vielen pddagogi-
schen Handlungsfeldern mangelt es an der Entscheidungsmoglichkeit iiber die Wahl
des/der InteraktionspartnerIn (vgl. ebd., S. 529f.). Heimgartner merkt an, dass Freiwillig-
keit in der Sozialen Arbeit hdufig nur eine begrenzte Wahl an Optionen in sich birgt (vgl.

Heimgartner 2009, S. 91).
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Wird eine pddagogische Beziehung nicht auf Basis von Freiwilligkeit begriindet, ist
laut Schweer ein Machtgefille zwischen padagogischer Fachkraft und Adressatln présent.
Die durchaus umstrittene Annahme der funktionellen Asymmetrie des padagogischen Be-
ziehungsverhéltnisses wird bei Cornelia Schéfter (2010) als Vorteil der Fachkraft gegen-
tiber fachlichem und methodischem Wissen sowie im Hinblick auf personliche Invol-
viertheit, eingefiihrt. Macht kann demnach als konstitutives Element zur Perspektivendif-
ferenz, welches die Rolle und das Verhalten der Interagierenden beeinflusst, beschrieben
werden (vgl. Schifter 2010, S. 54f.). Ahnlich konstatieren Bommes und Scherr (2012)
die Eingebundenheit in vorhandene Rollenmuster, welche sich in ,,Deutungs-, Definiti-
ons- und Entscheidungsmacht* (Bommes/Scherr 2012, S. 274) duBert. Wird als Beispiel
die Soziale Beratung herangezogen, kann ein Abhéngigkeitsverhiltnis, welches die Fach-
kraft als Expertln und den/die Adressatln als Ratsuchenden begreift, vorgefunden wer-
den. Asymmetrie kann diesbeziiglich nicht nur die Voraussetzung bzw. die Konsequenz
padagogischer Arbeit sein, sondern ist mit der Verantwortung verbunden, Bezichungen
zu gestalten und Rahmenbedingungen fiir das Miteinander festzulegen. Die Zuschreibung
von Autoritdt ruft auch kritische Stimmen hervor, welche die Autonomiebestrebungen
der Adressatlnnen als gefdhrdet wahrnehmen und dem entgegenwirkend einen partizipa-
tiven und kooperativen Zugang fordern. Schifter intendiert, die Arbeit mit den Adressa-
tInnen auf deren Selbstbefdhigung auszurichten. Dennoch vermerkt die Autorin, dass pro-
fessionelle Fachlichkeit ein asymmetrisches Beziehungsverhéltnis bedinge, dieses aber in
Praxis bewusst wahrgenommen und reflektiert werden muss, um auf eine vertrauensvolle

Kooperation setzen zu konnen (vgl. Schéfter 2010, S. 55ff.).

Personale Variablen: Darunter zu verstehen sind ,,normative Erwartungen dahinge-
hend, welche Attribute eine vertrauenswiirdige Person auszeichnen* (Schweer 2017,
S. 532). Die Erwartungen an eine Person werden durch die eigene Lebensgeschichte, als
auch durch den konkreten Lebensbereich beeinflusst. Die individuelle Vertrauenstendenz
hat bereits im Zuge des Erstkontaktes Einfluss auf die Wahrnehmung des/r Interaktions-
partnerIn (vgl. ebd., S. 532). Der erste Eindruck kann sich auf drei Ebenen manifestieren:
kognitiv, emotional und behavioral. Ersteres widmet sich der Beurteilung anhand von
spezifischen Kompetenzen der InteraktionspartnerInnen, wiahrend zweiteres die Intensitét

des anfinglichen Vertrauens beschreibt. Die zuletzt genannte Ebene widmet sich dem
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Verhalten und dessen vertrauensbegiinstigender bzw.- hemmender Wirkung (vgl.
Schweer 1996, S. 72f.). Schweer geht davon aus, je giinstiger der Abgleich eigener Vor-
stellungen mit der Bewertung des Interaktionspartners ausfillt, desto vertrauenswiirdiger
wird die Person eingestuft. Das bedeutet, beidseitiges Vertrauen ist auf personaler Ebene
abhiingig von der Sympathiebewertung aus dem Erstkontakt, von der Ubereinstimmung
von personlichen Vertrauenstheorien und dem beobachteten Verhalten sowie von den

Auspriagungen der Vertrauenstendenzen des/der Interaktionspartnerln (vgl. Schweer

2017, S. 532f.).

Die bereits beschriebenen Annahmen gehen davon aus, dass Vertrauen als soziale
und personale Ressource begriffen werden kann und unterstreichen dessen Notwendig-
keit insbesondere fiir die Anbahnung einer pidagogischen Beziehung. Als Einflussfaktor
gegeniiber Personen wie Institutionen ist es ausgerichtet auf die Zukunft, obgleich anhand
der Gegenwart begriindet und gewinnt an Sicherheit durch Vertrautheit, aber auch durch
normative Rollenerwartungen.

Der Erziehungswissenschaftler und Sozialpadagoge Hans Thiersch (2004) bezeich-
net Vertrauen seinerseits als pddagogisches Selbstverstindnis auf der Suche nach einem
Verbundenheitsgefiihl. In einer pluralistischen und kapitalistischen Gesellschaft konnen
Liebe, Vertrauen und Neugier als ,.elementare Momente pddagogischen Handelns*
(Thiersch 2004/2015a, S. 54) beschrieben werden. Vertrauen kann in diesem Sinne als
Gefiihl verstanden werden, welches den Gegenpol zu vorhandenen Restriktionen bildet,
Gestaltungsmoglichkeiten begriindet und einen reflektierten Einsatz verantwortet. Ob-
wohl Emotionen in pddagogischen Handlungsfeldern unterschiedliche Rollen und Funk-
tionen einnehmen, verkdrpern sie vorantreibende Kréfte. Vertrauen bedeutet Zuversicht
im Hinblick auf die Entwicklungsmdglichkeiten der Adressatlnnen. Thiersch schildert es
mit den Worten: ,,Vertrauen meint Vertrauen ins Werden* (ebd., S. 60). Als Bestandteil
padagogischen Handelns kdnnen Emotionen missbraucht und gefahrlich werden, wenn
die Grenzen zum Affekt und zur Leidenschaft {iberschritten werden. Schattenseiten kon-
nen dort Auftreten wo Vertrauen entweder Uberforderung und Zwang initiiert oder ohne

Reflexion blind entgegengebracht wird (vgl. ebd., S. 54-61).
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3.3.2 Néhe und Distanz

Das Begriffspaar Ndhe und Distanz verweist zundchst auf einen Diskurs liber die Veror-
tung im geografischen Raum (z.B. Ndhe und Ferne). Im Hinblick auf pddagogische Be-
ziehungsverhaltnisse wird jedoch ein Balanceakt beschrieben, welcher auf ein addquates
MafB an Anndherung und Abstand zwischen den Interaktionspartnerlnnen setzt. Der
menschliche Kdrper scheint diesbeziiglich die maBBgebende Instanz zu sein, um zwischen
Nihe und Ferne unterscheiden zu kénnen. Dennoch kann eine Person, obgleich gerade
nicht prisent, als nahestehend empfunden werden. ,,Was uns nahe und vertraut ist, muss
uns nicht physisch nahe sein“ (Dorr/Miiller 2012, S.7f.). Diese paradoxe Struktur ver-
weist auf zwei Gegenpole, die dennoch unweigerlich miteinander verbunden sind. Bereits
Beziehungserfahrungen aus der Kindheit skizzieren die gegenseitige Abhingigkeit. Auf
der einen Seite verkorpern Autonomie- und Abgrenzungsbestrebungen den Wunsch nach
Selbststéndigkeit, auf der anderen Seite offenbart sich eine Abhéngigkeit durch die Hoft-
nung nach gegenseitiger Anerkennung und Bindung (vgl. ebd., S. 7f.). In diesem Fall
wird ein Verhalten beschrieben, welches sich vorwiegend auf Entwicklungsprozesse und
Bewiltigungsaufgaben im Zuge des Erwachsenwerdens stiitzt. Die darin agierenden Be-
ziehungen aus der privaten Sphére konnen entweder als in einem Nahverhéltnis stehend
(Eltern, Familie etc.) beschrieben werden, sich durch ein eher distanziertes Verhiltnis
auszeichnen (Unbekannte, Funktionstriger etc.) oder dazwischen verortet sein (Nachba-
rInnen oder Kolleglnnen). Padagogischen Beziehungen ist im Gegensatz dazu ein Ar-
beitsbiindnis inhédrent, welches zeitgleich Néhe und Distanz verkorpert. Verdeutlicht an-
hand eines Beispiels wiirde das bedeuten, dass im Zuge einer Interaktion zwischen pédda-
gogischer Fachkraft und Adressatln der Gesprichsinhalt zwar von personlicher, intimer
Natur sein kann, dennoch aber ein formaler Rahmen, wie etwa durch eine Beratungssitu-
ation, vorherrschend ist (vgl. Miiller 2012, S. 145). In der Gestaltung des padagogischen
Umganges wird Nihe durch das Vertrauen auf das bereits Vorhandene und auf das Mog-
liche deutlich. Dem Streben nach der Entfaltung der Eigenkréfte des/der Adressatln gilt
es, offen gegeniiber zu stehen, aber auch mit einer notwendigen Distanz zu agieren. Eine
Verbindung zwischen Gegebenem und Moglichem zu etablieren, kann die prekare Situa-
tion hervorrufen, dass sich der/die Adressatln einerseits in einem Abhéngigkeitsverhalt-

nis zur paddagogischen Fachkraft befindet, andererseits in seiner/ihrer Handlungsféhigkeit
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gefdhrdet ist. Um der strukturell {iberlegenen Position des Berufsprofessionellen entge-
genzuwirken, bedarf es dem padagogischen Kompromiss zwischen ,,Nihe der Verldss-
lichkeit und des Zutrauens und Distanz in der Freisetzung zur Eigenheit des Werdens.*
(Thiersch 2006/2015b, S. 90). Thiersch sieht dahingehend die Selbstreflexion, aber auch
die Authentizitit — die Glaubwiirdigkeit der Interessen und Motive der piddagogischen
Fachkraft — als essentielle Faktoren fiir das Gelingen pddagogischer Vermittlungstitigkeit
(vgl. ebd., S. 87-90).

Magret Dorr und Burkhart Miiller (2012) sehen ebenfalls die pddagogische Vermitt-
lungstétigkeit im Spannungsfeld zwischen Néhe und Distanz als Ausdruck fiir Professio-
nalitit. Erneut wird ein asymmetrisches Beziehungsverhéltnis beschrieben welches,
durch reflexives Vorgehen Professionalitdt gewédhrleistet wird. Die padagogische Fach-
kraft ist gefordert, mittels Fach- und Handlungswissen den rollenspezifischen, berufli-
chen Anforderungen gerecht zu werden und zeitgleich die eigene Intuition, Erfahrung und
Urteilsfahigkeit in den Beziehungsprozess einflieen zu lassen (vgl. Dorr/Miiller 2012,
S. 9f.). Als Herausforderung gilt dabei, dass piddagogisches Handeln einem Spielraum der
Ungewissheit unterworfen ist. ,,Pddagoginnen erreichen ihre Ziele immer nur bedingt,
weil sie mit lebendigen Subjekten zu tun haben, nicht mit Gegenstinden* (ebd., S. 11).
Mit den Subjekten bzw. Adressatinnen wird eine KoproduzentIlnnenschaft eingegangen,
die eine gewisse Eingebundenheit in die Sachlage erfordert. Das bedeutet, erst durch die
Interaktion mit der paddagogischen Fachkraft wird eine Situation konstituiert, auf welche
es zu reagieren gilt. Um trotz interpersonaler Ndhe handlungsfihig zu bleiben, ist eine
perspektivische Distanz gegeniiber den Lebenswelten der Adressatlnnen anzustreben
(vgl. ebd., S. 11).

Distanz im péadagogischen Setting kann ergéinzend Ausdruck vorherrschender insti-
tutioneller Auflagen und Regeln sein, denen die Fachkrifte angehalten sind zu folgen.
Bisher erorterte Ausfiihrungen zu den Rahmenbedingungen in Hinblick auf Auftrag und
Ziel (siehe Kapitel 3.1 strukturelle, situative & formale Rahmenbedingungen) verweisen
bereits auf ein Abhingigkeitsverhdltnis gegeniiber iibergeordneter Hierarchieebenen. Das
»doppelte Mandat* (Spiegel 2013, S. 26) schildert einen Aushandlungsprozess zwischen
Hilfe — der Einsatz fiir die Interessen der Adressatlnnen — und Kontrolle — die
Identifizierung mit institutionellen Restriktionen (vgl. Spiegel 2013, S. 26). Fiir die Aus-

gestaltung professioneller Arbeitsbeziehungen bedeutet das, eine Briicke zwischen den
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realen Lebenserfahrungen der Adressatlnnen und dem bestehenden Handlungsrahmen
durch das Arbeitsbiindnis zu schlagen. Das strukturierte Setting sollte dabei weniger als
Zwang, sondern vielmehr als Chance fiir die angestrebte Handlungsfahigkeit begriffen

werden (vgl. Dorr/Miiller 2012, S. 10ft.).

Den bisherigen Ausfithrungen folgend ist padagogisches Handeln im Spannungsver-
hiltnis zwischen Ndhe und Distanz eine Herausforderung und zudem eine besondere
Qualitdt der Beziehungsarbeit. Eine normative Bestimmung iiber das hinreichende Ver-
hiltnis von Anndherung und fordernder Distanz kann nicht gegeben werden. Diese kon-
kretisiert sich erst im Kontakt mit dem/der Adressatln und der vorherrschenden Situation.
Dennoch sind piddagogischer Professionalitit ,,Einmischung, Sich-Einlassen, Beteili-
gung, Verhandlung, also offene Ubergiinge und Uberlappungen zwischen der Lebenswelt
der Adressat[Innen] und dem professionellen Agieren* (Thiersch 2006/2015b, S. 93) in-
hirent. Diesen wird im Folgenden durch die Einfiihrung der Handlungsprinzipien Aus-

druck verliehen.

3.3.3 Handlungsprinzipien

Handlungsprinzipien sind fiir pddagogische Fachkrifte und fiir Institutionen als allgemei-
ner Rahmen fiir Handlungsleitlinien zu verstehen. Im Vergleich zu primédren Werten und
Zielen, wie etwa Anerkennung oder Wertschiatzung, ist thnen eine Anweisung zum péda-
gogischen Handeln inhdrent. Wahrend von sozialer, politischer oder institutioneller Seite
stets konzeptionelle Umarbeitungen und Verdnderungen der Angebotsausgestaltung vor-
handen sind, manifestieren sich die Handlungsprinzipien als allgemeiner Bestandteil fiir
Sicherheit und Orientierung (vgl. Heiner 2010, S. 42). Bereits 1990 wurde in Deutschland
im Rahmen des Achten Jugendberichts ein handlungsfeldiibergreifender Katalog gene-
riert, der bis heute zentrale Aussagen der Sozialen Arbeit vereint. Die darin erlduterten
Strukturmaxime der Alltagsnihe, Regionalisierung, Priavention, Integration bzw. Inklu-
sion und der Partizipation pragen das professionelle Handeln und sind als Anhaltspunkte

in divergenten Arbeitsfeldern der Sozialen Arbeit auffindbar (vgl. Thiersch 2016, S. 8).
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Alltagsndhe begreift die betreffende Person nicht nur als Adressatln Sozialer Arbeit,
sondern versucht, den Menschen in der eigenen Lebenswelt wahrzunehmen. Angebote
oder MaBnahmen sollen nach den Erfahrungsrdaumen der Adressatlnnen gestaltet werden,
sodass personliche Ressourcen genutzt und nicht ersetzt werden. Dieser lebensweltergén-
zende Ansatz wird beispielsweise durch begleitende oder unterstiitzende Mafinahmen wie
der Beratung, der Gestaltung von Aktivititen in der Familie oder dem Agieren in den
jeweiligen Sozialrdumen injiziert (vgl. Thiersch 2016, S. 8; Thiersch/Grunwald 2015,
S. 347f1)).

Regionalisierung bedeutet Unterstiitzungsleistungen nicht nur alltagsnah, sondern
zudem durch rdumliche Néhe gewéhrleisten zu konnen. Diese sozialrdumliche Orientie-
rung ermdglicht, Lebensverhiltnisse in den eigenen Erfahrungsrdumen zu stirken. Regi-
onalisierung richtet den Fokus ,,auf die Eigensinnigkeit der unterschiedlichen Erfahrungs-
rdume z.B. von Kindern, Jugendlichen, Alten, Behinderten oder in den kulturell gepragten
Lebenskonzepten; es meint Sozialraumpolitik als Vermittlung zwischen ithnen* (Thiersch
2016, S. 8). Die soziale Infrastruktur zu starken, bedeutet ebenso die Zusammenarbeit mit
Institutionen der Bildung, Medizin etc. anzuregen und zu fordern, sowie niederschwel-
lige, flexible und integrierte Angebote zu gestalten (vgl. Thiersch 2016, S. 8;
Thiersch/Grunwald 2015, S. 348f.).

Prdvention meint, nachhaltig fiir glinstige Lebenswelten Sorge zu tragen, zeitgleich
aber auch alltigliche Krisen bestehen zu kdnnen (= primédre Priavention). Zudem riicken
Lebensereignisse in den Vordergrund, die nur bedingt vorhersagbar sind. Hierbei gilt es,
aufkommende Lebensschwierigkeiten als ,,spezifische Warnhinweise zu erkennen und
Belastungen aufzufangen (= sekundére Pravention) (Thiersch 2015, S. 347). Dennoch
verwehrt sich der praventive Ansatz dagegen, lediglich worst-case-Szenarien zu insistie-
ren und setzt stattdessen auf die Stirkung individueller Ressourcen im Umgang mit Le-

bensereignissen (vgl. Thiersch 2016, S. 8; Thiersch/Grunwald 2015, S. 347).
Integration bzw. Inklusion verweisen auf das Bestreben, fiir soziale Gerechtigkeit

und den respektvollen Umgang mit unterschiedlichen Lebensentwiirfen zu kdmpfen.

Thiersch unterscheidet Ungleichheiten, die aus Macht- und Unterdriickungsstrukturen
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entstehen, jene die aufgrund divergenter Lebensverhiltnisse vorherrschend sind (durch
Religion, Kultur oder genderspezifische Aspekte) und unauthebbare Ungleichheiten (bei-
spielsweise korperliche Unterschiede). Das Ziel der Inklusion betont demnach nicht die
Gleichheit aller Menschen, sondern impliziert, alle Menschen als gleichwertig anzuer-

kennen (vgl. Thiersch 2016, S. 8f.).

Partizipation strebt nach der Selbsttitigkeit der Adressatlnnen und forciert eine Be-
teiligung und Teilhabe an der Gestaltung von Mallnahmen. Partizipation realisiert sich
auf politischer Ebene in Form von Demokratiebestrebungen, steht in gesellschaftlicher
Hinsicht Entfremdungs- und Ausgrenzungstendenzen der Globalisierung entgegen und
versucht mittels sozialpddagogischen Agierens die Mdglichkeit zu bieten, eine aktive ge-
sellschaftliche Rolle in allen Lebensbereichen einzunehmen (vgl. Anastasiadis/Heim-
gartner/Sing 2011, S. 35f.). Die erwihnten Partizipationsbereiche werden von Dorothee
Guggisberg (2004) konkretisiert und in politische, soziale, 6konomische und kulturelle
Teilhabemdglichkeiten differenziert. Heimgartner (2009) misst dieser Einteilung gesell-
schaftliche Relevanz bei und ergénzt sie um einen prozessbezogenen und interaktionisti-
schen Handlungsrahmen. Hierbei stehen grundlegende Fragen nach den Motiven, den
vorhandenen Moglichkeiten und der konkreten Verwirklichung von Partizipation in der
sozialen Praxis im Vordergrund. Fiir diese Beteiligung an sozialen Handlungs- und Ent-
scheidungsprozessen konnen divergente Ebenen von Partizipation generiert werden (vgl.
Heimgartner 2009, S. 70f.). Sherry R. Arnstein skizziert bereits 1969 ein bis heute zitier-
tes Stufenmodell zur Teilhabegestaltung. ,,A ladder of Citizen Participation” (Arnstein
1969, S. 216) umfasst acht Stufen, welche zunichst davon ausgehen, nicht in den Parti-
zipationsprozess eingebunden und Manipulation unterworfen zu sein. Je hoher die Stufe
ausfillt, desto hoher ist der Grad an personlicher Involviertheit und an Handlungsmog-
lichkeiten. Auf den obersten Stufen werden ein partnerschaftliches Verhéltnis sowie Ent-
scheidungsmacht und Kontrolle eingerdumt (vgl. ebd., S. 216). Die urspriinglich auf de-
mokratische Bestrebungen ausgerichtete Kategorisierung ldsst sich auch auf soziales
Handeln {ibertragen, erfordert aber eine Adaption nach Zielgruppen. Teilhabe in der Ar-
beit mit Jugendlichen kann nicht auf die gleiche Art und Weise umgesetzt werden wie bei
der Arbeit mit Menschen mit besonderen Bediirfnissen (vgl. Thiersch/Grunwald 2015,

S. 350).
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Der Partizipationsgedanke ist in den Menschenrechten (etwa im Recht auf die Teil-
nahme am kulturellen und sozialen Leben) und in der UN- Kinderrechtskonvention recht-
lich verankert. Den Kindern und Jugendlichen soll beispielsweise (nach Artikel 12) das
Recht auf Meinungsbildung, -du3erung und -beriicksichtigung zugestanden werden (vgl.
Kratschmar 2014, S. 6ff.). In Osterreich widmet sich insbesondere die ,,Arbeitsgemein-
schaft Partizipation Osterreich®, kurz, den Gestaltungsriumen und Beteiligungsméglich-
keiten fiir Heranwachsende. ,,Um qualitédtsvolle Kinder- und Jugendbeteiligung zu for-
dern, koordinieren wir Aktivititen, bliindeln Krifte und vernetzen Informationen. Im In-
teresse junger Menschen setzen wir Impulse und Qualitétsstandards, bieten Weiterbil-
dungsmoglichkeiten und wirken auf Rahmenbedingungen ein“ (ARGE 2017, 0.S.). Die
eigens definierten Qualitétskriterien (Wertschdtzung, Begleitung, Aktivitit, Freiwillig-
keit und Selbstbestimmtheit etc.) fiir die Beteiligung von Heranwachsenden wirken im
Rahmen von Projekten, im Alltag (z.B. Jugendzentren), in Interessensfeldern (z.B. Ju-

gendforen) und in parlamentarischen Formen (vgl. ebd., 0.S.).

Die bisher erorterten Strukturmaxime unterstreichen die Grundhaltung der Lebens-
weltorientierung (ndher erortert siche Kapitel 4.1. Lebensweltorientierung). Wéhrend bei
den ersten drei Prinzipien die lebensweltlichen Erfahrungen der Adressatlnnen als An-
kniipfungspunkte dienen, ist die Arbeit in den Lebensbedingungen Teil inklusiven und
partizipativen Handelns. Ergéinzend fiihrt Thiersch die Prinzipien der Einmischung — eine
,»sozialpolitische Positionierung (Thiersch/Grunwald 2015, S. 346) — und der struktu-
rierten Offenheit ein (vgl. Thiersch 2016, S. 8; Thiersch/Grunwald 2015, S. 346).

Einmischung kann als gesellschaftliche und politische Partizipation verstanden wer-
den. Hierbei steht die fortlaufende Beteiligung und Etablierung der Sozialen Arbeit in der
Offentlichkeit und der Politik im Vordergrund. Einmischung bedeutet, offensiv gegen
eine ,,Dethematisierung des Sozialen* (Thiersch/Grunwald 2015, S. 346) einzutreten und
die Fachexpertise zu nutzen, um fiir Soziale Gerechtigkeit und gegen Ungleichheiten ein-

zutreten (vgl. ebd., S. 346f.).
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Strukturierte Offenheit beschreibt eine Handlungsorientierung und zudem eine Her-
ausforderung der Sozialen Arbeit. Dem Prinzip ist die Diskrepanz zwischen Professiona-
litdt und Flexibilitdt inhdrent. Wahrend einerseits die Soziale Arbeit eingebettet in fun-
dierten, praxisnahen und methodischen Zugéngen operiert, fordert sie andererseits Offen-
heit gegeniiber den individuellen Bewéltigungsmustern ihrer AdressatInnen. Dieses Ver-
standnis handelt ausgehend von der Selbstreflexivitit der padagogischen Fachkrifte und
der steten Mdoglichkeit zur Adaption von bereits gesetzten MaBBnahmenentwiirfen. Von
institutioneller Seite bietet die Perspektive von Offenheit den Vorteil, sich als lernende
Organisation zu begreifen. Thiersch beschreibt strukturierte Offenheit folgendermalen
(vgl. Thiersch 2016, S. 9): ,,[...] sie meint das Doppelspiel von Anstrengung um Trans-
parenz und Absicherung des Handelns und den Mut, den Willen und das Risiko zur Of-
fenheit des Handelns, sie meint ein Handeln, das in seiner Verantwortung in Bezug auf
das Mogliche bescheiden bleibt und um Gliick und Ungliick weill, um Zufall, Versagen
und Schuld (ebd., S. 9).

Heiner (2010) verweist ihrerseits ebenfalls auf Handlungsprinzipien, welche insbe-
sondere im Rahmen von Interaktionsprozessen zum Vorschein kommen. Die Autorin at-
testiert erneut die strukturierte Offenheit, die Partizipation und die Alltagsorientierung als

Handlungsprinzipien und nimmt folgende Ergénzungen vor:

Wissenschaftliche Fundierung bezieht die Nutzung von vorhandenen Forschungs-

berichten mit ein.

Nutzerorientierung bedeutet eine Anpassung der Angebote und Mallnahmen an

den/die AdressatIn.

- Ganzheitlichkeit und Mehrperspektivitdit verkorpert ein mehrdimensionales metho-
disches Vorgehen.

- Ressourcenorientierung nutzt die vorhandenen personalen und sozialen Potenziale

fiir die Bewiltigung von Problemen, Krisen und alltidglichen Anforderungen (vgl.

Heiner 2010, S. 42f.).
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Abschliefend werden nun die Orientierungsprinzipien fiir Beziehungen nach Heim-

gartner (2009) vorgestellt:

Wertschdtzung bedeutet, die Adressatlnnen in der vorhandenen Lebenssituation zu
akzeptieren.

Hilfe zur Selbsthilfe intendiert die erneute Selbstbemichtigung des/der Adressatln.
Transparenz nutzt die Kommunikation zum/zur Adressatln, um die derzeitige Sach-
lage zu erldautern und gemeinsam an kiinftigen Prozessschritten zu arbeiten.
Erreichbarkeit beschreibt die zeitliche Erreichbarkeit der paddagogischen Fachkraft
und steht in Zusammenhang mit Verlasslichkeit.

Freiwilligkeit versucht, dass die Inanspruchnahme einer MaBnahme von Seiten
des/der Adressatln ausgeht. Es wurde jedoch bereits (siche Kapitels 3.3.1 Vertrauen)
auf eine begrenzte Wahl an Moglichkeiten verwiesen, da sowohl die Maflnahme tiber
Kontrollinstanzen gesetzt, bzw. die Wahl des/der Kooperationspartnerln einge-
schriankt sein kann.

Kontrolle verweist auf das Zusammenspiel von Hilfe und Zwang (vgl. Heimgartner

2009, S. 91).
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ll Strukturmaxime des Achten Jugendberichts (1990)

- Alltagsnihe

- Regionalisierung Ergdnzungen nach Thiersch:
- Integration/Inklusion - Einmischung

- Priavention - Strukturierte Offenheit

- Partizipation

interaktionistische und methodische Prinzipien nach Heiner (2010)

inzipien

- Wissenschaftliche Fundierung - Ressourcenorientierung

- Strukturierte Offenheit - Ganzheitlichkeit/Mehrperspektivitat
- Partizipation - Alltagsorientierung
- Nutzerorientierung

Handlungpr

m  Orientierungen fiir Beziehungen nach Heimgartner (2009) —

- Wertschétzung - Erreichbarkeit

- Hilfe zur Selbsthilfe - Freiwilligkeit
- Partizipation - Kontrolle
- Transparenz

Abbildung 2: Ubersicht der Handlungsprinzipien

Die bisherigen Erlduterungen von Handlungsprinzipien werden ergéinzend zur Ubersicht
(siehe Abbildung 2) visualisiert. In einigen institutionellen Leitlinien sind die Lebens-
weltorientierung und die Sozialraumorientierung ebenfalls als Handlungsprinzipien ver-
ankert. Thnen wird nachfolgend ein einiges Kapitel liber ausgewéhlte theoretische Rah-
menkonzepte gewidmet. Hierbei stehen die konzeptionelle Aufarbeitung, die Handlungs-

moglichkeiten und die Beziehungsraume fiir die Jugend im Vordergrund.
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4. Zwei ausgewdhlte Rahmenkonzepte fiir die Beziehungsarbeit

Die Lebensweltorientierung und Sozialraumorientierung beschreiben zwei Orientie-
rungskonzeptionen der Sozialen Arbeit. Beiderseits wird auf ein Rahmengeriist verwie-
sen, welches bei den biografischen Hintergriinden der AdressatInnen ansetzt, vorhandene
personale Ressourcen aufzugreifen versucht und den Raum als Gestaltungsmoglichkeit
nutzt. Im Folgenden wird die Entwicklung der Konzepte vorgestellt und auf jugendliche
Handlungsraume verwiesen. Abschlieend wird jeweils auf die Relevanz fiir die padago-

gische Beziehung niher eingegangen.

4.1 Lebensweltorientierung

Die Lebensweltorientierung setzt inhaltlich an den vorherrschenden Lebensverhéltnissen
der Adressatlnnen Sozialer Arbeit an und offenbart in weiterer Folge eine Ausarbeitung
moglicher padagogischer Konsequenzen, die sich zum einen in Methoden duflern, zum
anderen institutionell umgesetzt werden. Anders ausgedriickt, die alltdglichen Erfahrun-
gen von Menschen stehen im Vordergrund und dienen als Grundlage fiir die Entwicklung
addquater MaBBnahmen. Die Praxisumsetzung des Konzepts ist gekennzeichnet durch ei-
nen niederschwelligen und partizipativen Zugang, welcher die Ausarbeitung von Hilfe-
entwiirfen in Kooperation von Berufsprofessionellen und Adressatlnnen ermoglicht.
Mogliche Problemkonstellationen werden diesbeziiglich nicht als Defizite wahrgenom-
men, sondern immer in Zusammenhang mit Chancen und vorhandenen Ressourcen be-
griffen. Die Lebensweltorientierung operiert zwischen Betrachtung und Akzeptanz vor-
handener Lebensbiografien und dessen kooperativen Eingriff mittels Bewiltigungs- und
Unterstiitzungsangeboten (vgl. Thiersch/Grunwald/Kdngeter 2012, S. 175).

In den nachfolgenden Ausfiihrungen wird die Lebensweltorientierung sowohl nach
konzeptionellen, als auch praxisrelevanten Aspekten néher beleuchtet. Zunéchst steht die
historische und gesellschaftliche Verankerung des Konzepts im Vordergrund, in Folge
dessen werden essentielle Entwicklungslinien skizziert und Begrifflichkeiten wie ,,Sozi-
ale Gerechtigkeit* und ,,Alltdglichkeit* niher erldutert. In einem weiteren Schritt werden
die Kerndimensionen der Lebensweltorientierung — Raum, Zeit und Soziale Beziige —
aufgedeckt und ein kurzes Fallbeispiel fiir Beziechungsarbeit in der Lebensweltorientie-

rung vorgestellt.
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4.1.1 Die Entwicklung des Konzepts der Lebensweltorientierung

Fiir Hans Thiersch und Klaus Grunwald (2015) ist das Konzept der Lebensweltorientie-
rung im Konnex mit den gesellschaftlichen und historischen Hintergriinden der Entste-
hung der Sozialen Arbeit zu begreifen. Fiir das heutige Verstindnis von Sozialer Arbeit
sind den Autoren zufolge zum einen die Forderungen des 19. Jahrhunderts nach Gleich-
heit und politischer Partizipation ausschlaggebend, zum anderen das Bestreben, die Le-
bensverhéltnisse von Personen aufzudecken und fiir gleiche Voraussetzungen aller Sorge
zu tragen. Soziale Gerechtigkeit ist an dieser Stelle jedoch nicht kongruent mit dem Ter-
minus ,,Gleichheit®, vielmehr gesteht es Personen einen respektvollen Umgang mit diver-
genten Lebensbiografien zu und ermdglicht jedem, in seiner/ihrer Eigentiimlichkeit und
Individualitdt Anerkennung zu finden. Aus diesem Verstdndnis heraus bildeten sich so-
ziale Bewegungen, Organisationen und nicht zuletzt die heutige Auffassung von Sozialer
Arbeit. Der Fokus auf Gesellschafts- und Lebensverhéltnisse riickt zudem den Alltag und
die Lebenswelt ins Zentrum des Interesses. Hierbei handelt es sich nicht um sich wieder-
holende oder gar routinierte alltdgliche Abldufe, sondern um Lebensverhéltnisse die Per-
sonen erfahren und gleichsam selbst beeinflussen konnen (vgl. Thiersch/Grunwald 2015,
S. 333-336).

Lebensweltorientierte Ansitze konnen dieser kurzen Einfithrung zufolge, durch ge-
sellschaftliche und historische Hintergriinde, bereits weitaus frither angesiedelt werden,
als die tatsdchliche konzeptuelle Manifestierung. Fiir die Entwicklung des Konzepts kon-
nen die 1960er und vorwiegend 1970er Jahre als Ausgangspunkte herangezogen werden.
Diese beschreiben die Lebensweltorientierung zunichst als Antwort auf veridnderte ge-
sellschaftliche Bedingungen der Nachkriegszeit. Zudem offenbaren sich divergente Ent-
wicklungsphasen beziiglich der konzeptuellen Etablierung. Zunichst galt es, vorherr-
schenden Diskrimierungs- und Radikalisierungstendenzen durch eine Neustrukturierung
der Sozialen Arbeit, im Sinne eines demokratischen Ansatzes, entgegenzuwirken und bis-
herige Assoziationen betreffend Disziplinierung und Stigmatisierung endgiiltig ad acta zu
legen. Das Bestreben der Lebensweltorientierung bestand darin, ein theoretisches Kon-
zept zu etablieren, als auch Praxismoglichkeiten und Gestaltungsprinzipien zu offenba-
ren. In einer Weiterentwicklung des Konzepts ab den 1970er Jahren erfolgte die Einfiih-
rung von ,,Struktur- und Handlungsmaximen, einem spezifischen Handlungskonzept und

dem Entwurf integrierter und flexibler Organisationsformen und methodischer Zuginge*
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(Thiersch/Grunwald 2015, S. 328). In den 1990er Jahren riickten hingegen eher 6kono-
mische Fragen tiber die Effektivitit und Effizienz bestehender Konzepte sowie die Ent-
wicklung neuerer Arbeitsansdtze in den Vordergrund. Individualisierungs- und Plurali-
sierungsprozesse kamen zum Vorschein. Die Lebensweltorientierung versuchte diesbe-
zliglich dem mit interaktiver Zusammenarbeit entgegenzuwirken und auf die Umsetzung

eines gelingenden Alltages zu setzen (vgl. ebd., S. 3271f.).

Aus heutigen Gesichtspunkten versteht sich die Lebensweltorientierung als herme-
neutisch-pragmatisches Theoriekonzept, welches sich mit grundlegenden Fragen zur Ver-
ortung in der Sozialen Arbeit auseinandersetzt. Dieser Traditionslinie folgend wird sich
dem Verhiltnis von Theorie und Praxis gewidmet. Obgleich beide an der Losung von
Problemen orientiert sind, strebt der theoretische Zugang nach tiberpriifbaren methodi-
schen Erkenntnissen, liefert essentielle Hintergrundinformationen und ist an einer 6ffent-
lichen Auseinandersetzung interessiert. Dieser Fokus aus der Distanz ist in der Praxis
hingegen eher uniiblich. Probleme miissen alltagsnah und unmittelbar gelost werden. Da-
her kann nicht davon ausgegangen werden, dass die theoretischen Annahmen und die
praktische Anwendung deckungsgleich oder voneinander ableitbar sind (vgl. ebd.,
S. 331ff.). Dennoch handelt es sich beiderseits um Formen des Wissens — um simultan
existierende Zugéinge — die jeweils das Bild der Wirklichkeit darzustellen versuchen. Die
Lebensweltorientierung forciert gegenseitige Beziige zur Verbesserung und Sicherung
der Praxis. Dem hermeneutisch-pragmatischen Verstandnis — wie es bei Nohl und Mol-
lenhauer zu finden ist — entsprechend, steht das Verstehen des Alltages und das darauf-
folgende Verhalten im Vordergrund. Die Rekonstruktion und Nachvollziehbarkeit der
Lebenswirklichkeit wird dahingehend als eingebettet in historische, kulturelle und soziale

Bedingungen betrachtet (vgl. Thiersch/Grunwald et al. 2012, S. 182).

Neben der hermeneutisch-pragmatischen Traditionslinie kommen zudem interaktio-
nistisch-phdnomenologische Elemente — wie sie bereits Mead und Goffman beschreiben
werden — zum Vorschein (siehe Kapitel 1. Was ist ,,Beziechung*?). Hierbei gilt es, Struk-
turen sozialen Agierens im Verhéltnis zwischen eigener Realitit und sozialer Umwelt
herauszuarbeiten und lebensweltbezogene Lebens- und Wissensformen zu analysieren.

»Der Mensch wird nicht abstrakt als Individuum gesehen, nicht primér in Eigenschaften
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und Kompetenzen; der Mensch wird in einer Wirklichkeit gesehen, in der er sich vorfin-
det, die ihn bestimmt und mit der er sich auseinandersetzt (Thiersch/Grunwald 2015,
S. 336). Der erlebte Alltag kann diesem Verstédndnis zufolge als Synonym fiir Alltdglich-
keit verstanden werden. An dieser Stelle nennen Grunwald und Thiersch drei unterschied-
liche Zugidnge die der Alltdglichkeit inhdrent sind. (1) Erstens spiegelt sich die Alltaglich-
keit in der erfahrenen Realitit, deren divergenter Bewertung und schlieBlich in deren Be-
wiltigung wieder. Die erfahrene Wirklichkeit kann, von einer Metaebene aus betrachtet,
als Zusammenspiel der Dimensionen Raum, Zeit und sozialen Beziehungen beschrieben
werden. Um die erlebten Erfahrungen zu bewdéltigen, folgt der Alltag weniger logischen
Strategien, sondern der Routine, der Gewohnheit oder der Pragmatik. Die Intention ist es
daher, autkommende Situationen zu absolvieren. Dabei werden bestimmte Handlungs-
muster und Lebenskompetenzen angeeignet, die fiir den Alltag forderlich sind. Zudem
kommen divergente Alltagswelten zum Tragen, die gleichsam die Lebensbereiche einer
Person widerspiegeln. Durch die Bewéltigung der Lebensbereiche ergibt sich die person-
liche Biografie eines jeden. (2) Zweitens findet sich der Alltag in Widerspriichlichkeiten
zwischen Vorhandenem und Moglichem wieder. Die bereits beschriebenen Alltags- bzw.
Lebenswelten lassen eine Kluft zwischen der Bewiéltigung des Alltages und der Hoffnung
nach einem gelingenden Alltag erkennen. Das heif3t, auf der einen Seite offenbaren Rou-
tine oder Gewohnheit Sicherheit, auf der anderen Seite wird dadurch der Blick auf Ver-
anderungen eingeengt. ,,Die hier vorgestellte kritische Alltagstheorie betont in dieser Am-
bivalenz den Zusammenhang von Gegebenem und Gelingenderem, der notwendig, aber
schwierig und widerspriichlich ist* (ebd., S. 338). (3) Drittens ist Alltdglichkeit verwoben
mit gesellschaftlichen Prozessen. Bohnisch unterscheidet an diesem Punkt zwischen All-
taglichkeit und Lebenslage. Alltdglichkeit widmet sich dem Agieren und dem Erlebten
bzw. dem Erfahrenen, wiahrend die Lebenslage gesellschaftliche Implikationen miteinbe-
zieht (vgl. ebd., S. 336ff.). Aus der beschriebenen Alltéglichkeit ergeben sich fiir Grun-
wald und Thiersch die menschliche Identitdt sowie Handlungs- und Verhaltensmuster.
Diese konnen entweder der Bewéltigung von Situationen forderlich sein, oder Probleme

offenbaren (vgl. ebd., S. 338).
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Zusammenfassend kann an dieser Stelle angemerkt werden, dass sich das Konzept
der Lebensweltorientierung als theoretisches Rahmengeriist begreift, welches die Lebens-
verhéltnisse — den Alltag — des/der Adressatln in Interaktion mit seiner/ihrer Umwelt
nachzuvollziehen versucht. Um an aktuelle, empirische Diskursen ankniipfen zu konnen,
wird stets an der Weiterentwicklung des Konzepts gearbeitet, weitere korrespondierende
Konzepte aufgegriffen und Interesse gegeniiber der Adaption neuer wissenschaftlicher
Erkenntnisse bekundet (vgl. Thiersch/Grunwald 2015, S. 331{f.). Zudem wird eine Pra-
xisorientierung lanciert, welche derzeitige Strukturen aufzudecken versucht und nach
moglichen Gestaltungsprinzipien forscht (vgl. Thiersch 2016, S. 6). Die Gestaltungs-
rdaume, die sich in verschiedenen Arbeitsfeldern dullern, liefern zu der bisher theoreti-
schen Aufarbeitung nun Einblicke in die Praxis einer lebensweltorientierten Sozialen Ar-

beit.

4.1.2 Lebensweltorientierung & der Handlungsraum Jugend

Das Rahmengeriist der Lebensweltorientierung wird deutlich in der Ausgestaltung struk-
turierten Handelns und den damit einhergehenden divergenten Arbeitsfeldern, Gestal-
tungsrdumen und Institutionen. Die Strukturierung der Praxis erfolgt im Lichte der vor-
handenen rdumlichen und sozialen Infrastruktur und zielt auf eine niederschwellige, pré-
ventive, wie ambulante Orientierung ab. Da in der lebensweltorientierten Praxis verschie-
dene Arbeitsauftrage und Akzentuierungen des Konzepts vorhanden sind, wird hinsicht-
lich der Ausgestaltung der Angebote zunéchst zwischen lebensweltergdnzenden Gestal-
tungsmoglichkeiten und der Einfithrung ,,neuer kompensierender, alternativer Lebens-
raume* (Thiersch 2015, S. 76.) unterschieden (vgl. ebd., S. 75f.). Weiters findet zudem
eine Differenzierung in Abhéngigkeit von Problemlage und Adressatln statt. Die Lebens-
weltorientierung richtet sich dabei auf die Arbeit mit Familien, Jugendlichen, Wohnungs-
losen, Menschen mit besonderen Bediirfnissen, dlteren Menschen, wie auch auf die ge-
meinwesenorientierte Arbeit (vgl. Thiersch/Grunwald 2015, S. 350ff.). An dieser Stelle
werden nun die Angebote im Bereich Familie und Jugend genauer betrachtet und die
Frage nach der Ausgestaltung eines gelingenderen Alltages anhand eines Fallbeispiels

skizziert.
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Fiir die Arbeit mit Familien in schwierigen Lebensverhdltnissen werden zunéchst die vor-
handenen Strukturen von Raum, Zeit und sozialen Beziehungen betrachtet. Konkret be-
leuchtet das, inwiefern routinierte (rollenspezifische) Abldaufe vorhanden sind, welche so-
zialen Positionen innerhalb einer Familie und im Sozialraum vorhanden sind und wie
MalBnahmen im Sinne eines lebensweltorientierten Ansatzes gesetzt werden konnen, um
mogliche Problemlagen zu dndern und als hilfreich wahrnehmen zu kdnnen. Werden dies-
beziiglich Hilfen in der Erziehung angeregt, kommt die bereits eingefiihrte Differenzie-
rung zwischen einer ergidnzenden MalBnahme, wie der Familienhilfe oder die Ausarbei-
tung eines alternativen Lebensraumes fiir Kinder und Jugendliche zum Tragen. In der
alternativen Ausgestaltung eines Lebensraumes wird versucht, den/die Heranwachsende
von dem bestehenden, belasteten sozialen Gefiige zu 16sen und stabile soziale Beziehun-
gen zu offenbaren. Den Kindern und Jugendlichen sollen mittels Angeboten der Fremd-
unterbringung neue Zukunftsperspektiven offenbart werden, die beispielsweise in Wohn-
gemeinschaften, Wohngruppen oder Tagesgruppen eine alternative Lebensraummoglich-
keit bieten (vgl. Thiersch/Grunwald 2015, S. 350f.; Thiersch 2015, S. 77). Im Gegensatz
dazu operiert die Familienhilfe im vorhanden Lebensraum der Familie und versucht vor
Ort sich an die einzelnen Lebensbereiche heranzutasten, positive Beziechungsmuster zu
etablieren und Hilfen fiir ein forderliches Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen zu
ermoglichen. Weiters konnen sich durch die Nutzung des Nahraumes neue Chancen und
Wege fiir die Familie bieten. Hans Thiersch, Klaus Grunwald und Stefan Kongeter (2012)
veranschaulichen das Konzept der Familienhilfe anhand eines Fallbeispiels einer Familie
mit sizilianischem Migrationshintergrund. ,,Familienhilfe als familienunterstiitzende Ju-
gendhilfemafBnahme versucht, durch eine langerfristige Begleitung bestehende familidre
Ressourcen zu aktivieren und hilfreiche externe Ressourcen zu erschlieBen*
(Thiersch/Grunwald et al. 2012, S. 176). Die Familiensituation — bestehend aus Vater und
Mutter, zwei Kindern und dem GrofBvater — dul3ert sich zunédchst durch ausgeprégte Rol-
lenbilder mit dominanten minnlichen Bezugspersonen und einer eher passiven Mutter.
Angeregt wurde die Familienhilfe von Seiten des Jugendamtes, da beide Kinder sowohl
im Kindergarten, als auch in der Schule negativ aufféllig wurden. Hinzu zum Mehrgene-
rationenhaushalt kommt die spérliche raumliche Situation aufgrund einer kleinen Woh-

nung. Die ersten Schritte der Familienhelferin dullerten sich zunidchst im Miterleben und
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Beobachten des Alltages. Obgleich die Kinder sehr offen reagierten, wurde schnell er-
sichtlich, dass sowohl die Mutter, als zudem auch der Vater der externen Person eher
kritisch gegeniiberstanden. Der Familienhelferin fielen augenscheinlich der fehlende
raumliche Platz fiir die Kinder sowie die nicht vorhandene RegelmiBigkeit von Essenzei-
ten auf. Zudem werden kaum Kontakte auB3erhalb der Familie initiiert. Im Sinne der le-
bensweltorientierten Sozialen Arbeit wird versucht, nach den Dimensionen Raum, Zeit
und soziale Beziige den Alltag gelingender zu gestalten. Hinsichtlich rdumlicher Faktoren
wiirden ein geeigneter Lern- und Spielplatz der Kinder sowie eine Ausweitung des Fami-
lienlebens auf den Nahraum, etwa mithilfe von Ausfliige, forderlich sein. Die Determi-
nate Zeit bedeutet an dieser Stelle feststehende Essenzeiten fiir die Kinder zu garantieren
und eine gemeinsame Familienzeit zu etablieren. Die teilweise festgefahrenen Beziehun-
gen innerhalb der Familie sollen aufgebrochen werden. Dabei gilt es, die Mutter wieder
in ihrer Rolle bestirken und eine wertschitzende Haltung gegeniiber den Kindern zum
Vorschein zu bringen. Thiersch, Grunwald und Kongeter (2012) beschreiben das lebens-
weltorientierte Agieren in dieser Familie als einen Prozess vieler Schritte und Riick-
schritte. Dieser erfordert zundchst Offenheit gegeniiber Verdnderungen und bendtigt
gleichsam Vertrauen gegeniiber der pddagogischen Fachkraft. Verdnderung bedeutet in
diesem Fallbeispiel Respekt gegeniiber vorhandenen Lebensverhéltnissen zu zeigen, Ge-
wohntes aufzubrechen, Hilfe anzunehmen und vor allem Zeit zu investieren. Fiir die Fa-
milienhelferin macht sich das abwartende Verhalten zunéchst darin bezahlt, dass die Mut-
ter langsam die externe Person zu akzeptieren beginnt und durch die gemeinsame Zeit ihr
gegentiber kontaktfreudiger wird. Die fortan aktivierte Mutter tritt zudem aus den rdum-
lichen Strukturen der Wohnung heraus und partizipiert an einer Frauengruppe. Auch die
Beziehung zwischen Vater und Mutter verdndert sich durch die stirkere Frauenrolle. Die
Kinder haben durch ihren eigenen Platz in der Wohnung einen Bereich zur Entfaltung
gefunden (vgl. Thiersch/Grunwald et al. 2012, S. 176-178).

Das Fallbeispiel schildert zwar nur exemplarisch mogliche MaBBnahmen, verdeutlich
aber eine lebensweltorientierte Herangehensweise. Da in dieser Aufarbeitung insbeson-
dere die Arbeit mit Jugendlichen im Fokus steht, werden nun ergédnzend Maflnahmen aus
der mobilen Jugendarbeit, der Jugendkulturarbeit und der Stralensozialarbeit aufgezeigt.
Die mobile Jugendarbeit ist weniger auf die einzelnen Verhaltensweisen der Jugendlichen

ausgerichtet, als auf die Einbettung der Jugend in ihre soziale Umgebung, ihr Milieu.

75



Werden hierbei umwelt- oder personenbezogene Gefahrdungen aufgedeckt, gilt es, die-
sen mittels schiitzender, praventiver und altersaddquater Leistungsangebote entgegen zu
wirken. Das jugendliche Experimentierverhalten soll weniger verhindert, sondern Raume
fiir jugendliche Bewiltigungsmechanismen geschaffen werden, um sie in ihrer Hand-
lungsfahigkeit zu unterstiitzen (vgl. Thiersch/Grunwald 2015, S. 351f.). Dabei operiert
die mobile Jugendarbeit im Konnex mit bestehenden Programmen, Rdumen und Gestal-
tungsmoglichkeiten der Jugendarbeit. Etwa hinsichtlich jugendkultureller Angebote kon-
nen gemeinsame Treffpunkte organisiert, Kontakte vermittelt oder Projekte initiiert wer-
den (vgl. Thiersch 2012, S. 76; Thiersch 2015, S. 76).

In der Strallensozialarbeit werden die Ressourcen jugendkultureller Szenen und Cliquen
genutzt, um Unternehmungen zu gestalten und Probleme zu thematisieren. Die Proble-
matik gerade in der mobilen Jugendarbeit prisentiert sich in der mangelnden Offenheit
gegeniiber anderen Lebensentwiirfen (z.B. hinsichtlich rechtextremer Gruppen) und er-
weist sich im Aufbau einer Vertrauensbasis als komplex. Thiersch (2012) beschreibt es
als berufliches Selbstverstindnis, neben Vertrauen und personlichem Engagement, den-
noch Distanz zu wahren. Diese Gratwanderung impliziert einerseits ein ,,Sich Einlassen®,
anderseits aber auch, sich auf die eigene Identitdt und auf das vorhandene Berufsverstind-
nis zu besinnen (vgl. Thiersch 2012, S. 76f.).

Mit der Sozialpddagogischen Beratung ist ein Arbeitsbereich gefunden, der — auf-
grund des kurzweiligen Kontaktes — die Distanz zu den AdressatInnen nutzt, um mogliche
Probleme zu bearbeiten. Ohne vertiefend auf die Sozialpddagogische Beratung einzuge-
hen (siehe ausfiihrlicher Kapitel 7.1.1 Lebensweltorientierte sozialpddagogische Bera-
tung) dient das Konzept einer lebensweltorientierten Beratung der Unterstiitzung und Ak-
tivierung eigener Ressourcen. Erneut steht die Informationseinholung iiber die vorherr-
schenden Lebensverhiltnisse der Adressatlnnen im Vordergrund. Mittels Kommunika-
tion wird Hilfe zur Selbsthilfe insbesondere in schwierigen Lebensphasen angeregt (vgl.

ebd., S. 130£)).

Zusammenfassend prisentieren sich vielfiltige Gestaltungsmoglichkeiten einer le-
bensweltorientierten Praxis. Hierbei offenbaren sich nicht nur divergente Zugénge je nach
Lebensbereich, sondern weiters Abhdngigkeiten durch die Problemlage, durch den/die

AdressatIn und durch das Beziehungsverhiltnis zur pddagogischen Fachkraft. Dennoch
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werden iibereinstimmend raumliche, zeitliche und soziale Faktoren als Ressourcen le-
bensweltorientierten Handelns genutzt. Die Prignanz dieser drei Dimensionen, insbeson-

dere jene der sozialen Beziige, findet Eingang in das nachfolgende Kapitel.

4.1.3 Beziehung & Lebensweltorientierung

Alltaglichkeit spielt sich in den Dimensionen des Raumes, der Zeit und der sozialen Be-
zlige ab und ist gepragt von Erfahrungen mit unterschiedlicher Bedeutsamkeit und diver-
genten Bewiltigungsaufgaben. Unter der Dimension soziale Beziige sind Beziehungen zu
verstehen, die Zusammenbhalt férdern und als Ressource wahrgenommen werden kdnnen.
Zeitgleich konnen sie aber die Ursache fiir Spannungen und Zerwiirfnisse sein. Beziehun-
gen dulern sich im Einfluss auf die zentralen Lebensbereiche wie Familie, Partnerschaft,
Freunde, Schule oder Arbeitsstelle. Der Jugend steht ein breit gefiachertes Netz aus sozi-
alen Beziigen zur Verfiigung. Wihrend im informellen Bereich die Familie und Gleich-
altrigenkontakte im Vordergrund stehen, spielen sich formelle Beziehungen in der Jugend
abseits der Schule vorwiegend in Institutionen der offenen Jugendarbeit des Sozialraumes
ab. Der Tatigkeitsbereich der darin agierenden padagogischen Fachkréfte liegt laut Heim-
gartner (2009) darin, ,,die Bewiltigung von Beziehungskrisen zu begleiten, das Bezie-
hungsnetz als Ressource zu entwickeln und selbst als verldssliche und authentische Be-
ziehungspartnerInnen im Rahmen eines professionellen Settings zur Verfiigung zu ste-
hen* (Heimgartner 2009, S. 33).

Fiir die unmittelbare Beziehung spielen Liebe, Vertrauen und Neugier eine essenti-
elle, wenn auch in divergenten Handlungsfeldern eine unterschiedlich gewichtete, Rolle.
Diese konnen als Gefithle im Zuge des pddagogischen Agierens interpretiert werden.
Wihrend Vertrauen bereits beschrieben wurde (siehe Kapitel 3.3.1 Vertrauen), duBert
sich Liebe im piddagogischen Sinne in der Akzeptanz des/der Adressatln, dem gegensei-
tigen Bestreben der Zusammenarbeit und der Motivation, fiir den Anderen da zu sein.
Das padagogische Verstindnis von Liebe tritt ergdnzend an die Seite der elterlichen Zu-
wendung und ist im Gegensatz dazu aufgabenbezogen und zeitlich determiniert. Neugier
entsteht durch die Teilnahme am Beziehungsprozess und die darin enthaltene Erwartung
iber kiinftigen Entwicklungsmoglichkeiten des/der AdressatIn (vgl. Thiersch 2004/2015,
S. 58ft.). ,,Neugier zielt auf die Knorpeligkeit, die Offenheit und Unvorhersehbarkeit der

77



Selbstbildungsprozesse bei Kindern, aber auch auf die Art, wie sie darin mit Anforderun-
gen und Aufgaben der heutigen Gesellschaft zurande kommen* (Thiersch 2004/2015,
S. 58ft.).

Die Lebensweltorientierung agiert in Lebensphasen und Ubergiingen, betrachtet die
Vergangenheit, interveniert in der Gegenwart und fokussiert sich praventiv auf die Zu-
kunft. Die Dimension Zeit beinhaltet das momentane Handeln und die Formulierung
kiinftiger Intentionen. Sicherheit bieten hierbei bekannte Strukturen, die kiinftig zur
Selbstbemichtigung fiihren sollen. Instabile Lebenswelten werden hingegen in der Zu-
kunft durch Diskontinuitit bestimmt. Daher liegt es in der Aufgabe der Lebensweltorien-
tierung, auf die Aufwertung der Gegenwart zu insistieren und Kompetenzen zu fordern,
die sich nachhaltig in divergenten Lebensentwiirfen bewéhren (vgl. Thiersch/Grunwald
etal. 2012, S. 187; Heimgartner 2009, S. 32).

Die Dimension Raum beinhaltet die Wohnsituation, die Umgebung und den Nah-
raum einer Person. Hierzu zéhlen stddtische Milieus, regionale wie liberregionale Struk-
turen. ,,Der Raum sorgt fiir Lebens- und Entfaltungsmoéglichkeiten* (Heimgartner 2009,
S. 32) und birgt das Potenzial fiir die Ausgestaltung eines gelingenden Alltages. Dennoch
offenbaren sich gerade im Raum unterschiedliche Entwicklungschancen, die durch eine
vernetzte Infrastruktur und rdumliche Grenziiberschreitung tiberwunden werden konnen.
Das heift die Intention der Lebensweltorientierung ist es, die Mdglichkeiten des Raumes
aufzugreifen und die Adressatlnnen zum Agieren iiber den sozialen Nahraum hinaus zu

bewegen (vgl. Thiersch/Grunwald et al. 2012, S. 187; Heimgartner 2009, S. 32).

4.2 Sozialraumorientierung

»Dein Wille wird ernst genommen — er ist mir nicht Befehl, aber ich will mich ihm mit
meinen fachlichen Kompetenzen und leistungsgesetzlichen Mdglichkeiten stellen (Hinte
2017, S. 171.). Diese Grundhaltung der Sozialraumorientierung umfasst ein Fachkonzept,
das hochgradig um die Interessen seiner Adressatlnnen bemiiht ist, auf die Veranderung
von Verhiltnissen — auf Basis eines sozialokomischen Ansatzes — abzielt und hinzukom-
mend sozialrdumliche Verhéltnisse in Betracht zieht. Der Fokus auf die territoriale Aus-
gestaltung der Sozialen Arbeit impliziert zunéchst verbesserte Zugangsmoglichkeiten zu

Hilfsquellen im rdumlichen Milieu bei schwierigen Lebensverhiltnissen. Hierbei handelt
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es sich vorwiegend um Unterstiitzersysteme im Sinne von Familie, Nachbarschaft, Ver-
einen, etc., die beispielsweise Sprachkurse anbieten, Betreuungsplétze offerieren oder
Hilfen beim Umzug bereitstellen. Als weitere Ressourcen des Sozialraumes dienen for-
melle und informelle Leistungen, die durch die Vernetzung des Nahraumes vorhanden
sind. Diese duflern sich in Form von vorhandenen Trigern und Organisationen iiber Dorf-
gemeinschaften, Weiterbildungsmoglichkeiten und soziokulturellen Angeboten bis hin
zu Selbsthilfegruppen. Die pddagogischen Fachkrifte des Sozialraumes wissen um die
Integrationsmoglichkeiten des Milieus und dokumentieren die im Sozialraum stattfinden-
den Problemlagen und Entwicklungen, welche leistungsspezifische Bedarfslagen zum
Vorschein bringen konnen. Die sozialrdumlichen Trends miinden dann in die Ausgestal-
tung moglicher Aktivitaten (vgl. Hinte 2017, S. 20-23).

Bisherigen Ausfiihrungen und einer irrefithrenden Begrifflichkeit zum Trotz bilden
geografische Strukturen nur einen Teilaspekt des fachlichen Konzepts der Sozialraumori-
entierung. Der Terminus ,,Sozialraum® legt zwar das Hauptaugenmerk auf das Rdumliche
nahe, impliziert jedoch im Grunde die Mobilisierung der Menschen, ihre Lebenswelt zu
gestalten und Moglichkeiten zu ersinnen die schwierige Lebenssituationen bewiltigbar
machen (vgl. ebd., S. 19). Die Sozialraumorientierung agiert diesbeziiglich nach den fol-
genden Prinzipien:

(1) ,,Ausgangspunkt jeglicher Arbeit sind der Wille/die Interessen der leistungsberechtigten
Menschen (in Abgrenzung zu Wiinschen oder naiv definierten Bedarfen).

(2) Aktivierende Arbeit hat grundsatzlich Vorrang vor betreuender Tatigkeit: , Arbeite nie hérter
als Dein Klient.

(3) Bei der Gestaltung einer Hilfe spielen personale und sozialrdumliche Ressourcen eine we-
sentliche Rolle: also konsequente Orientierung an den von den betroffenen Menschen for-
mulierten, durch eigene Kraft erreichbaren Ziele [...].

(4) Aktivitdten sind immer zielgruppen- und bereichsiibergreifend angelegt.

(5) Vernetzung und Integration der verschiedenen sozialen Dienste sind Grundlage fiir funktio-
nierende Einzelhilfen — Konsequenz: strukturell verankerte Kooperation iiber leistungsge-
setzliche Felder hinweg* (ebd., S. 19f.).

Den Prinzipien getreu werden Ressourcen in den Vordergrund gestellt, nach Selbst-
hilfekriften geforscht, als zudem eine {iber die Fallarbeit orientierte Perspektive einge-
nommen, welche das Lebensumfeld der Adressatlnnen integriert. Die Sozialraumorien-

tierung versteht sich diesbeziiglich weder als konkurrierender Ansatz bereits bestehender

79



Konzepte, noch wird eine iiberdisziplindre Theorie begriindet, ein konkretes Arbeitsfeld
beschrieben oder eine sozialarbeiterische Methode geliefert. Vielmehr schreibt Wolfgang
Hinte (2017) dem Fachkonzept eine ,,Briickenfunktion* (Hinte 2017, S. 21) zu, welches
theoretische Annahmen fiir die Praxis nutzbar werden ldsst, ohne jedoch vorschnell auf
ein konkretes Methodenarsenal zuzugreifen. Die Aufgabe der piddagogischen Fachkrifte
liegt dabei in dem Bemiihen, die Interessen der Adressatlnnen aufzudecken und Raum
fiir die kommunikative Reflexion iiber den eigenen Willen zu ermdglichen. ,,Ein Wille ist
potenziell subversiv, er ist nicht berechenbar, gelegentlich ldstig und storrisch, nicht do-
mestizierbar und folgt keinem padagogischen Plan® (ebd., S. 17). Dennoch ist der Wille
von Noten, um dem/der Adressatln grofBtmdgliche Autonomie und Subjektivitit zuzuge-
stehen. Der Wille (ich schaffe etwas aus eigener Kraft heraus) ist zu unterscheiden von
dem Wunsch (ich mdchte gern, bin aber auf die Hilfe anderer angewiesen). Hinzu kommt,
dass dem Willen der Betroffenen bisher wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Ledig-
lich im Rahmen der Kinderrechtsbewegung der 1980er l4sst sich zumindest eine Ausei-
nandersetzung mit den Interessen der Kinder wiederfinden. Der Wille der Addressatlnnen
suggeriert, neben den Interessen, zudem die Bereitschaft zum Handeln. Ubertragen auf
den institutionellen Kontext wiirde die Auseinandersetzung mit dem Willen der Adressa-
tInnen zunéchst die Auseinandersetzung mit den Fragen, was will die betroffene Person,
was kann selbst unternommen werden und welche Ressourcen stehen zur Verfiigung, be-
deuten. In einem nichsten Schritt wiirde {iber die im Sozialraum vorhandenen Netzwerke
zur Unterstiitzung aufgekldrt werden. Zuletzt wiirde, nach Abkldrung der Berechtigung
zur Inanspruchnahme von Leistungen, ein entsprechendes Unterstiitzungsangebot ausge-
arbeitet werden. Weit weniger stehen die Ermittlung der Wiinsche im Hinblick auf das
Angebot der Institution, voreilig erteilte Unterstiitzungsangebote oder Fachexpertisen,
beispielsweise aus dem psychologischen Bereich, im Vordergrund. Hinte (2017) grenzt
die Sozialraumorientierung klar von therapeutischen Mafinahmen ab. Die Soziale Arbeit
sollte als Profession, ohne die Notwendigkeit von Zusatzqualifikationen auszukommen
wissen, ansonsten miisste die Eigenstdndigkeit des Berufstandes in Frage gestellt werden
(vgl. ebd., S. 17-25).

Bisher wurde das Konzept der Sozialraumorientierung in Bezug auf dessen Prinzi-

pien, den Willen der Adressatlnnen, die Hinwendung zu vorhandenen Ressourcen und
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auf die Inbezugnahme raumlicher Komponenten betrachtet. Weit weniger brisant er-
schien bisher die Tradition rund um die Entwicklung der Sozialraumorientierung, oder
eine Ausarbeitung konkreter Arbeitsfelder mit sozialrdumlichen Ansétzen, die nun in den

nachfolgenden Kapiteln Eingang finden.

4.2.1 Die Entwicklung des Konzepts der Sozialraumorientierung

Das heutige Verstindnis der Sozialraumorientierung lasst sich aus der ab den 1950er Jah-
ren im deutschsprachigen Raum etablierten Gemeinwesenarbeit ableiten. Insbesondere
die amerikanischen Ideen wurden zum Anlass fiir die Entwicklung eigener gemeinwesen-
sorientierter Projekte genommen, denen jedwedes Engagement seitens der Biirger zur
Verbesserung der Lebensbedingungen zu Grunde liegt. Forciert wurde mit der Gemein-
wesenarbeit die Professionalisierung und Ausgestaltung Sozialer Arbeit, wie auch — ne-
ben Einzelfallhilfe- und Gruppenarbeit — die Einfiihrung eines neuen Ansatzes fiir sozi-
alarbeiterisches Agieren. Das heif}t, das Handlungsrepertoire der Sozialen Arbeit wurde
akzeleriert und beinhaltete fortan die Arbeit in Bevolkerungsgruppen und Wohnquartie-
ren. ,,Widerstand, Betroffenenbeteiligung, Verdnderung von Verhiltnissen, Organisation
von Gegenmacht, Kampf gegen das Establishment und systematische Suche nach kollek-
tiver Betroffenheit waren Vokabeln, die das etablierte Biirgertum, aber auch die dadurch
gepragte biirgerliche Soziale Arbeit [...] nachhaltig irritierten* (Hinte 2010, S. 79). Ge-
meinwesenarbeit bedeutete zundchst weniger die Verdnderung von Lebensumstinden zu
initiieren, sondern biirgerliches Engagement zu fordern. Dariiber hinaus war die Gemein-
wesenarbeit geprigt durch knappe finanzielle Mittel aus 6ffentlicher Hand und wies zu-
dem kein einheitliches methodisches Repertoire auf. Eine vielfach genutzte Basis ist die
»aktivierende Befragung® (Hinte/Karas 1989 zit. n. Hinte 2010, S. 81). Diese fiihrte im
Prozess der Etablierung der Gemeinwesenarbeit dazu, Bewohnerlnnen eines Wohnquar-
tieres prasente, mit Emotionen belegte Themen aufarbeiten zu lassen und animierte die
Betroffenen zur Aktivitit. Im Sinne der Idee, was den Menschen bewegt, wird ihn/sie zur
Ergreifung der Initiative aktivieren, konnte an der Durchsetzung der Interessen gearbeitet
werden. Es galt, das kollektive Bestreben der sozialrdumlichen Potenziale zu nutzen und
die Adressatlnnen in ihren Eigenkriften zu bestérken. Hierbei wird das Bestreben, sich
auf den Willen der Betroffenen zu fokussieren deutlich, dennoch bedurfte es der Einfiih-

rung einer neuen Begrifflichkeit, um bisherige Assoziationen mit anderen Inhalten ad acta
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zu legen und ein neues theoretisches Fundament und eine praktische Strategie zu etablie-
ren. Eine neue Begrifflichkeit entstand in den 1980er Jahren mit der Ausarbeitung der
stadtteilbezogenen Arbeit, spéter Sozialraumorientierung. Zusammenfassend lésst sich
festhalten, dass aus den Initiativen der Gemeinwesenarbeit die Adressatlnnen mit ada-
quaten Leistungen versorgt wurden, eine Beziehung auf Augenhohe entstand und die In-
tegration der Interessen der Betroffenen angestrebt wurde (vgl. Hinte 2010, S. 77-84).

Zwar dienten die Gemeinwesenarbeit und dessen Prinzipien als Anhaltspunkte, den-
noch kann hinsichtlich dieser die mangelnde Umsetzung kritisiert werden. Vor allem Fi-
nanzierungsprobleme liefen Projekte scheitern. Vielmehr wurde auf die exakte Nach-
weisbarkeit einer Leistung fiir eine konkrete Person gesetzt, welche lediglich den Einzel-
fall in den Vordergrund riickte und die Pragmatisierung betriebswirtschaftlichen Gedan-
kenguts bestdrkte. Um dem entgegenzuwirken, wird seit den 1990er Jahren die Finanzie-
rung mittels Sozialraumbudgets intensiviert. Diese fordern die Orientierung eines lebens-
weltorientierten Ansatzes, ermoglichen fallunspezifische Arbeit seitens der Trager und
sichern die Gewéhrung passgenauer Hilfen (vgl. Hinte 2017, S. 26f.). Die Verbindung
von Sozialraumorientierung und Finanzierungsmoglichkeiten greift Ulrich Deinet (2009)
auf. Fir die Praxis wiirde eine Sozialraumbudgetierung die Einfiihrung von Sozialraum-
teams, wie die Gestaltung regionaler, dezentralisierter Hilfen — ,,stadtteilnah und biirger-
nah* (Deinet 2009, S. 17) — bedeuten, deren Bedarf im Rahmen einer Sozialraumanalyse
ermittelt werden konnte (vgl. ebd., S. 17).

Neben der Gemeinwesenarbeit sind es zudem sozialokonomische, humanistische
und erziehungskritische Aspekte, die das Fachkonzept Sozialraumorientierung pragen.
Insbesondere soziookonomische Gedanken setzen auf die Ressourcen des vorhandenen
Raumes und auf Tétigkeiten im Wohngebiet, wie sie beispielsweise in den Ausfithrungen
von Urie Bronfenbrenner (1976) deutlich werden (vgl. Hinte 2017, S. 16). Heute kann
die Sozialraumorientierung als ,,handlungsleitende Folie* (ebd., S. 15) in zahlreichen Re-
gionen Deutschlands, Osterreichs und der Schweiz angesehen werden. Die Intentionen
liegen darin, dem Willen der Adressatlnnen Prioritit einzurdumen, effiziente Hilfen,
durch den Einsatz professioneller Fachkrifte zu gewédhrleisten und an der Anpassung der

Hilfen an Betroffene und nicht an das System zu arbeiten (vgl. ebd., S. 25, S. 15).
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2004 wurde die Sozialraumorientierung im Raum Graz implementiert. Das Konzept
besticht laut der Abteilungsvorstéindin Ingrid Krammer durch seine ,,Fachlichkeit, Orga-
nisation und die finanzielle Machbarkeit* (Krammer 2014, S. 7). Ergidnzend wurde 2010
das Pilotprojekt der sozialrdumlichen Budgetierung einfiihrt. Die vier Sozialrdume setzen
den Prinzipien entsprechend am Willen der BiirgerInnen an und leisten ressourcenorien-
tierte Unterstiitzung. Die Implementierung brachte nicht nur organisatorische Verande-
rungen mit sich, sondern ermdglicht eine falliibergreifende Arbeit, die bereits praventiv
eingreifen kann. Einem defizitorientieren Verstandnis entgegen wird flexibel und indivi-
duell an der Ausarbeitung passgenauer HilfsmaBnahmen gearbeitet. Rund zehn Jahre
nach der Einfiihrung des Konzepts (2014) betonen Praxisvertreterlnnen und Projekt-
koodinatorInnen in einem Riickblick auf bisherige Verdnderungen insbesondere die in-
terprofessionelle Zusammenarbeit, die verbesserten Moglichkeiten in der Ausgestaltung
von Gruppenangeboten aufgrund von Bedarfslagen sowie das Bestreben, die Eigentitig-

keit der Adressatlnnen anzuregen. (vgl. Amt fiir Jugend und Familie 2014, S. 1-23).

4.2.2 Sozialraumorientierung & der Handlungssraum Jugend

Aus der Lebensweltorientierung ist bekannt, dass Rdume nicht notwendigerweise an ge-
ografische Gegebenheiten gebunden sind. Auch in der Sozialraumorientierung stehen das
Subjekt, bzw. die subjektiven Lebenswelten der Adressatlnnen — in diesem Fall die Ju-
gendlichen — im Vordergrund. Diese werden in der sozialrdumlichen Jugendarbeit zum
Anlass genommen um nach der Ausgestaltung der Angebote je nach Bedarfslage der
Stadteile zu fragen. Das heif3t ,,welche konzeptionelle Form und konkret welche Inhalte,
Angebote, Projekte eine solche Kinder- und Jugendarbeit auszeichnen, muss jeweils vor
Ort aus den Bedingungen heraus entwickelt werden* (Deinet 2009, S. 19). Dahingehend
wire laut Deinet (2009) von Noéten, die Konzeptentwicklung weniger auf konkrete Ein-
richtungen zu forcieren, sondern einem sozialrdumlichen Vorgehen Nachdruck zu verlei-
hen. Konzepte orientieren sich an bereits bestechenden Rahmenbedingungen und persona-
len Ressourcen, anstatt das Engagement auf die Bediirfnisse im Sozialraum auszurichten.
Zusitzlich wirken jugendpolitische und fachliche Einflussfaktoren auf die Konzeptent-
wicklung ein. Diese resultieren entweder aus der innerpadagogischen Arbeit der Einrich-

tung, etwa durch die Ausarbeitung eigener Konzepte, um eine Kooperation auf Augen-
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hohe zu gewihrleisten oder sind durch &uflere politische Bestrebungen legitimiert. Poli-
tische Beschliisse stellen die Qualitdtsentwicklung durch die Ausarbeitung von Wirksam-
keitskatalogen in den Vordergrund. In Folge dessen wirkt die Jugendhilfeplanung auf die
Konzeptentwicklung ein und kann sozialraumliche Bestrebungen integrieren. Die quali-
tativ und quantitativ erhobenen Daten, bringen einzelne Projekte in Zusammenhang mit
sozialrdumlichen Anforderungen (vgl. Deinet 2009, S. 18ff.).

Klassische Rahmenbedingungen aus der offenen Kinder- und Jugendarbeit pladieren
dafiir, die Adressatlnnen der Einrichtung, die MitarbeiterInnen, die Tréager, die rdumli-
chen Ressourcen und die Gestaltung der Innenrdume hervorzuheben. Fiir die sozialrdum-
liche Konzeptentwicklung ist jedoch der Blick iiber die ortliche Situation pragnant, um
Lebensrdaume und -welten der Jugendlichen wahrnehmen zu konnen. Diesbeziiglich
zeichnen sich Entwicklungen im Arbeitsbereich Jugendarbeit ab. Das Prinzip der Offen-
heit kann demnach weder nach dem Grundsatz agieren, alle Kinder und Jugendliche eines
Raumes gleichsam anzusprechen, noch kann sich die Angebotsgestaltung auf nur eine
Institution beziehen. Anders ausgedriickt, Rdume fiir Jugendliche miissen sich an jugend-
kulturellen Gruppierungen — Szenen und Cliquen — orientieren. Das Konzept muss an das
Alter, das Geschlecht oder an die Ethnie der Adressatinnen angepasst werden. Die Ju-
gendarbeit ist zudem stets gefordert, lebensweltliche Verdnderungen der Interessen- und
Bedarfslagen der Jugendlichen aufzugreifen und zu adaptieren. Beispiele hierfiir wiren
die Méadchenarbeit, cliquenorientierte Arbeit, erlebnispddagogische Arbeit, Streetwork
und mobile Arbeit. Fiir die Praxis bedeutet dies, Maddchen eigene Rdume und Zeiten zu-
zugestehen, dhnliches gilt fiir die Arbeit in Cliquen. Bei jugendkulturellen Gruppierungen
werden eigene Interessen vertreten, wodurch Jugendarbeit in den Raumen der Jugendli-
chen gefordert ist. Erlebnispddagogische Arbeit hingegen weist gruppenorientierte Ange-
bote auf und bringt zudem Erfahrungsmdglichkeiten fiir die Jugendlichen mit sich. Aus
diesen Trends ldsst sich erkennen, dass die Aneignung von Rdumen im Vordergrund
steht, dennoch feste Riickzugsmoglichkeiten, im Sinne einer Einrichtung, wichtiger Be-
standteil sozialrdumlicher Jugendarbeit ist (vgl. ebd., S. 13ff., S. 22f.).

Obgleich Deinet einen Blick iiber die liblichen Zugangsweisen hinaus fordert, wer-
den vier Schritte zur sozialrdumlichen Konzeptentwicklung in der Kinder- und Jugendar-
beit eingefiihrt. Die (1) Lebensweltanalyse widmet sich dem Verstdndnis subjektiver Le-

benswelten von Kindern und Jugendlichen und definiert vorhandene Orte und Raume der
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AdressatInnen, welche Moglichkeiten, aber auch Einschrankungen verkdrpern konnen.
Dieser erste Einblick, ohne die Beachtung der Vorgaben und der resultierenden Konse-
quenzen, bemisst die Bedeutung einer Einrichtung in einem Sozialraum. (2) Diese kon-
kretisiert sich in der Analyse der Einrichtung als Aneignungsraum. Aus der Perspektive
der Kinder und Jugendlichen wird versucht, die Relevanz im Hinblick auf die Lebenswelt
zu konkretisieren sowie Funktionen und Aufgaben zu ermitteln. ,,Aneignung™ (Deinet
2009, S. 24) bedeutet in diesem Sinn, dem Verstindnis zu folgen wie Adressatlnnen
Réaume erleben und welche Moglichkeiten und Anforderungen in Bezug auf die Adaption
der Situation und auf die Optimierung des Handlungsraumes verfolgt werden sollten.
(3) Die padagogische Umsetzung konkretisiert sich in der Entwicklung konzeptioneller
Differenzierungen. Die aus der Analyse gewonnenen Informationen miinden in die Ziel-
und Angebotsgestaltung. Es wird abgewogen, welche Ressourcen fiir die Umsetzung not-
wendig sind bzw. aus dem bestehenden Repertoire genutzt werden konnen und welche
Handlungsweisen erforderlich sind, um als Aneignungsraum fiir die Adressatlnnen gelten
zu konnen. In einem abschliefenden Schritt werden die vorgenommenen Bemiihungen
mit den gewonnenen Informationen aus der Lebensweltanalyse abgeglichen. (4) Die Kon-
zeptevaluation ist diesbeziiglich ein kontinuierlicher Prozess, der Anforderungen und
konkrete Anwendungen einander gegeniiberstellt (vgl. ebd., S. 23ff.)

Die beschriebene Konzeptentwicklungsfolie zeichnet sozialrdumliches Vorgehen im
Handlungsraum Jugend nach und soll im Folgenden durch die Umsetzung im péadagogi-

schen Handeln vertieft werden.

4.2.3 Beziehung & Sozialraumorientierung

In der sozialrdumlichen Arbeits- und Beziehungshaltung wird der/die Adressatln selbst
zum/r AkteurIn. Thm/ihr obliegt es, mittels sozialrdumlicher Ressourcen, einen Beitrag
fiir die Entwicklung von Losungsstrategien zu leisten. Bohnisch (2017) wahlt hierfiir den
Begriff der ,,gestaltenden Bewiltigung® (Bohnisch 2017, S. 308) oder auch Empower-
ment. Die Ermoglichungsrdume fiir Empowerment kniipfen an die vorhandene Bewalti-
gungslage der Adressatlnnen an und setzen sich mit freigesetzten Antrieben im Zuge des
Hilfeprozesses auseinander. Das Verstindnis einer ,,selbsthilfeorientierte[n] Interventi-

onsstrategie* (ebd., S. 309) in Zusammenhang mit der bestehenden sozialen Umwelt er-
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fordert von den Interagierenden erneut den Status von Kooperationspartnerlnnen. Dies-
beziiglich wird nicht nur die Subjektivitit, sondern auch die Sicherung der Rechte der
AdressatInnen intendiert. Dieser Befdhigungsraum sollte ergdnzend im Austausch mit der
Offentlichkeit agieren und nachhaltig strukturiert sein. Die Nachhaltigkeit sozialraumli-
cher Unterstiitzung wird durch Fragen zur Milieuqualitdt und zu Netzwerkanbindungen
deutlich (vgl. Béhnisch 2017, S. 307-312).

Das Milieu beschreibt einen ,,biografisch verfiigbaren, sozialrdumlichen und sozial-
emotionalen Kontext der Gegenseitigkeit™ (ebd., S. 332). Damit die durch Empowerment
intendierte Selbstbefdhigung der Adressatlnnen gestiitzt werden kann, ist ein psychoso-
zialer Riickhalt von Noten, der herausfordernde Situationen bewéltigbar erscheinen lésst.
Milieubildung beschreibt einen sozialen Prozess zur Entwicklung und Strukturierung von
Bewiltigungskompetenzen. Den paddagogischen Fachkriften obliegt es, der Milieubil-
dung in lebensweltersetzenden Settings, wie etwa in der Fremdunterbringung, als Initia-
toren gegeniiber zu treten, wihrend hingegen der Alltag der Adressatlnnen nur begleitet,
allenfalls mitstrukturiert werden kann. Bohnisch forciert die ,,offene Milieubildung*
(ebd., S. 332), wonach Handlungsfahigkeit zudem den Respekt und die Kollektivitit ge-
geniiber Betroffenen auflerhalb des eigenen Milieus abverlangt. Ergdnzend werden vier

Dimensionen der Milieubildung vorgeschlagen:

- Personal verstehende Dimension: Diese konzentriert sich auf die Akzeptanz gegen-
iiber des biografischen Backgrounds dersder Adressatln. Die Funktion des Milieus
setzt dort an, wo Selbstwertanforderungen und Orientierungssicherheit, durch vor-
handene gesellschaftliche Strukturen, nicht mehr nachgekommen werden kann (vgl.

ebd., S. 331-336).

- Aktivierende Dimension: Bedeutet zeitgleich Voraussetzungen fiir den sozialinteg-
rativen Fortschritt des Milieubezuges zu setzen sowie Riickzugsorte fiir den inter-

personellen Austausch der Adressatlnnen untereinander bereit zu stellen (vgl. ebd.,

S. 331-336).

- Pddagogisch-interaktive Dimension: Beschreibt die Position der pddagogischen

Fachkraft als Teil des Milieugefiiges. Erneut wird Vertrauen als positiver Einfluss
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auf das Sozialklima vermerkt. Der hierflir notwendige sozialraumlich geschiitzte
Rahmen bietet den Platz fiir emotionale Befindlichkeiten, aber auch fiir Autoritét als

Ausdruck von Sicherheit und Grenzen (vgl. Bohnisch 2017, S. 331-336).

- Infrastrukturelle Dimension: Der Forderung nach Offenheit der Milieubildung wird
durch die Einfiihrung des Netzwerkkonzepts entgegengekommen. Wéhrend der Mi-
lieubegriff sich auf den lebensweltlichen Nahbereich der AdressatInnen stiitzt, ope-
riert der Netzwerkbegriff auf der Mesoebene zwischen gesellschaftlichen und le-
bensweltorientierten Beziigen. Demnach bendtigt das Milieu Netzwerkbeziehungen,
um sich vor sozialer Isolation abzuschirmen, ist sich aber der Riickzugsmdglichkeit

durch die Geborgenheit des Milieus bewusst (vgl. ebd., S. 331-336).

Der Milieubezug verkorpert zusammenfassend das Fundament, um sich einer sozi-
alrdumlichen und sozialemotionalen Erweiterung stellen zu konnen und orientiert sich
diesbeziiglich an den lebensweltorientierten Arbeitsprinzipien (vgl. ebd., S. 331-336).

Bislang wurden mittels Empowerment und Milieuansatz die Voraussetzungen einer
sozialraumorientierten Herangehensweise, jedoch nur unzureichende Befunde geliefert,
die sich der interaktionistischen Perspektive zwischen Fachkraft und Adressatln ver-
schreiben oder die sozialrdumliche Jugendarbeit als Beziehungsraum verstehen. Eher
wird die Beziehung zu den Gleichaltrigen als Ressource fiir die sozialrdumlich orientierte
Jugendarbeit beschrieben. Laut Bohnisch (1998) sind es jedoch gerade die padagogischen
Fachkrifte, die ein schiitzendes Milieu initiieren und als Bezugspersonensystem neben
schulische und private Beziehungsverhiltnisse treten. Die Beziehung zwischen padago-
gischer Fachkraft und Heranwachsenden basiert dabei weniger auf einer Vorbildfunktion
oder gleicht einem freundschaftlichen Verhiltnis, als vielmehr der Respekt vor der Ei-
genart jugendkultureller Lebenswelten im Vordergrund steht. Das heif3t, die pddagogi-
schen Fachkrifte treten Beziehungen mit Autoritits- und Kontrollbestrebungen entgegen
und werden stattdessen als Erwachsene wahrgenommen, die neben aufgabenorientierten
Arbeitsbeziigen Verstindnis gegeniiber jugendkultureller Lebensweisen aufbringen.
Bohnisch vermerkt auf Basis von Nohls Ausfiihrungen zum piddagogischen Bezug, dass
padagogischen Fachkriften eine funktionale Rolle und weiters eine interpersonale Funk-

tion, welche das individuelle ,,Sozialarbeitsein® (Bohnisch 1998, S. 162) zum Ausdruck
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bringt, inhdrent ist (vgl. Bohnisch 1998, S.155f., S. 161-168). ,,Diese interaktive Perso-
nalitdt des Pddagogischen Bezugs [...] kann sich aber nur in entsprechenden rdumlichen
Settings, die emotionale Gegenseitigkeit zulassen, und entfalten® (Bohnisch 1998, S.
164). Sowohl die Menschen, durch vorhandene Kompetenzen und Fiahigkeiten, als auch
Réaume, im Sinne von Bauten und Institutionen, konnen als Ressourcen der Sozialraum-
orientierung verstanden werden. Eine darin stattfindende Interaktion kann erst vonstat-
tengehen, wenn Réume fiir die Adressatinnen angereichert und Spielrdume fiir die Ge-

staltung offengelassen werden (vgl. Heimgartner 2009, S. 57f.).
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Zwischenfazit iiber rdumliche Bezugspunkte & kurzer Ausblick

Die professionelle pddagogische Beziehung kann als Moglichkeitsraum verstanden wer-
den, welcher Ankniipfungspunkte iiberwiegend aus der Praxis generiert. Wer sich den-
noch der Herausforderung stellt, iibergreifende Merkmale und Beziige auf theoretischer
Ebene zu skizzieren, wird sich mit einem offenen Konstrukt konfrontiert sehen. Bezie-
hung generiert sich immer am Prozess zwischen den Interagierenden und kann dahinge-
hend sehr unterschiedlich gestaltet sein. Dennoch wurden im Rahmen dieser Masterarbeit
bisherige Erkenntnisse aus der Literatur zusammengetragen und ein Entwurf eines Rah-
mengeriistes fiir Charakteristika unternommen. Strukturelle, personale und auch prozess-
relevante Merkmale wurden eingefiihrt und in Relation zueinander gesetzt. Ergdnzungen
sind diesbeziiglich nicht nur moglich, sondern notwendig, um an einem steten reflexiven
Begriffsverstindnis zu arbeiten. Insbesondere historische Impulse (sieche Nohl etc.) er-
weisen sich als immanente Bezugspunkte fiir die pddagogische Beziehung. Die ausge-
wihlten Rahmenkonzepte der Lebensweltorientierung und der Sozialraumorientierung
integrieren jeweils die Aufarbeitung der konzeptionellen Entwicklung und brachten be-
reits paddagogische Aufforderungs- und Beziehungskontexte in der Arbeit mit Jugendli-
chen zum Vorschein.

Ergénzend widmet sich der nachfolgende Abschnitt der Beziehungsarbeit mit
Heranwachsenden und ldsst Unterschiede iiber den Faktor Zeit generieren. Nach einem
Exkurs in die Lebensphase Jugend werden langfristige und kurzfristige Arbeitsbereiche
einander gegeniibergestellt und Prozessabldufe offenbart. In diesem Sinne wird der Ver-

such gestartet Beziehung ZEIT zu geben.
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II Beziehung ZEIT geben

Valentina Blindhofer
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,, Professionelles Handeln kann mehr oder minder invasiv in die Lebenswelt der Klientin-
nen [Adressatlnnen] eindringen und mehr oder minder dauerhaft zum Teil ihres Alltages
werden. (Heiner 2012, S. 611). Die darin beschriebene Determinante ZEIT widmet sich
der Prasenz und dem zeitlichen Umfang der pddagogischen Interaktion zwischen Fach-
kraft und AdressatIn. Als Rahmenbedingung sozialen Handelns steht die Dauer einer pro-
fessionellen pddagogischen Beziehung in Relation zu institutionellen, kontextabhdngigen
und situativen Vorgaben. Insbesondere in der Arbeit mit Jugendlichen steht fest, wer

Raum fiir Beziehung schaffen will braucht Zeit.

Im Rahmen des Abschnitts Zeit wird die professionelle paidagogische Beziehung
nach den zwei Praxisbeispielen, der Beratung und der Fremdunterbringung, ndher aufge-
arbeitet und der Versuch intendiert, sowohl kurzfristige als auch langfristige Beziehungs-
prozesse abzubilden. Um jedoch zunéchst einen Einblick in jugendliche Lebenswelten zu
generieren, wird im Vorhinein ein Exkurs in die Lebensphase Jugend vorgenommen. Die
darin beschriebenen Grundbediirfnisse und Entwicklungsaufgaben sollen jugendliche Be-
waltigungsprozesse niher beschreiben. Im Anschluss wird auf die Handlungsfelder und -
kontexte padagogischer Arbeit verwiesen. Die beschriebenen Praxisbeispiele werden
nach den einzelnen Phasen — Beziehungsaufbau, Festigung der Beziehung, Beziehungs-
ende — erortert und auf mogliche Divergenzen im Beziehungsprozess aufmerksam ge-
macht.

Zusammenfassend wird demnach Jugend als zentrales Arbeitsfeld begriffen, dessen
Bedarf daran Beziehung ZEIT zu geben unterschiedliche Beziehungsverhiltnisse zum

Ausdruck bringt.
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5. Exkurs — Lebensphase Jugend

Klaus Hurrelmann, Sozial-, Bildungs- und Gesundheitswissenschaftler beschreibt die Ju-
gend als ,,[...] Zwischenschritt zwischen dem abhédngigen Kind und dem unabhingigen
Erwachsenen® (Hurrelmann/Quenzel 2016, S. 39). Diese Lebensphase mit eigener Qua-
litdt ist im Lichte von Entwicklungs- und Bewailtigungsaufgaben zu begreifen und steht
charakteristisch fiir den Grad an bisher erreichter Autonomie. Als Statuspassage lassen
sich fiir den deutschsprachigen Raum insbesondere der Einstieg in die Erwerbstitigkeit,
die Ubernahme einer Partner- sowie Familienrolle, die Teilhabe an der Konsum- und Me-
dienwelt, sowie die gesellschaftliche und politische Partizipation als Merkmale definieren
(vgl. ebd., S. 39-42).

So présent der heutige Jugendbegriff erscheint, war dieser dennoch lange Zeit nicht
im menschlichen Lebenslauf verankert. ,,In der vorindustriellen Gesellschaft gab es wahr-
scheinlich keine strenge gesellschaftliche Abgrenzung der Lebensphase Kind von der des
Erwachsenen® (ebd., S. 19). Das Kind galt als ,,kleiner Erwachsener®, dem es genauso
bestimmt war Aufgaben im Alltag zu iibernehmen. Diese Organisationsstruktur, die so-
wohl Teilnahmechancen als auch Handlungsabliufe beinhaltete, verlief zwischen den Ge-
nerationen flieBend. Erst mit der Industrialisierung trifteten die Tétigkeitsbereiche von
Kindern und Erwachsenen auseinander. Einhergehend mit der Separation wurde den Kin-
dern ein Schonraum gewéhrt. Diese Reife- und Entwicklungszeit fiihrte zur Einfithrung
der Lebensphase Jugend (vgl. ebd., S. 191.).

Heutige Schwierigkeiten offenbaren sich insbesondere bei dem Versuch, die Lebens-
phase Jugend anhand einer konkreten Alterspanne festzulegen. Als Abgrenzung zur
Kindheit kann der Eintritt in die Geschlechtsreife angenommen werden. Deutlich schwie-
riger verhilt es sich hinsichtlich des Uberganges zum Erwachsenalter. Divergente Le-
bensbiografien, der Wegfall von einheitlichen und traditionellen Ubergangsriten wie Be-
rufseintritt oder Familiengriindung, die mangelnde Sicherheit der Verortung in Gesell-
schaft und Beruf sowie der Prozess der Personlichkeitsentwicklung sind nur einige Fak-
toren, die eine konkrete zeitliche Festlegung des Status ,,Erwachsener* erschweren (vgl.
ebd., S. 35-45). Bohnisch spricht an dieser Stelle von ,,Entgrenzung* (Bohnisch 2017,
S. 120) der Jugend, basierend auf den unscharfen Konturen in Bezug auf den Eintritt bzw.

Austritt aus dem Jugendalter. Der Autor schreibt der Jugend die Funktion des Experimen-
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tierens und Bewiltigens zu und sieht diese im Konnex zu soziokulturellen und 6konomi-
schen Faktoren (vgl. Bohnisch 2017, S. 120). Erginzend vertritt Jiirgen Raithel — Psycho-
loge, Erziehungs- und Sozialwissenschaftler — den Standpunkt, dass sich der Beginn bzw.
das Ende der Entwicklung zwar offen gestaltet, sich aber dennoch klare Kennzeichen des
Jugendalters definieren lassen. Diese &uern sich nicht nur in Form von biologischen Ver-
anderungen, sondern auch durch die Suche und Entwicklung der eigenen Ich-Identitit.
Im Rahmen dieser Phase ist der/die Jugendliche mit einer Reihe von Entwicklungsaufga-
ben und -bereichen, Beziehungsverdnderungen, Rollenanpassungen und -zuschreibungen
konfrontiert sowie sozialen und personellen Einfliissen unterworfen. Fiir den Jugendli-
chen ergeben sich in diesem Prozess sowohl Handlungsmdglichkeiten, als zudem Hand-
lungsanforderungen (vgl. Raithel 2011, S. 9—-13). Hierbei gilt es die Jugendlichen als Ak-
teure ihrer eigenen Lebensgestaltung zu verstehen und den jugendlichen Grundbediirf-

nissen, wie den zu bewéltigenden Entwicklungsaufgaben, Bedeutung beizumessen.

5.1 Bediirfnistheorien

Was braucht ein Mensch, um zu einem sozial angepassten, zufriedenen Individuum her-
anzuwachsen? Dieser Fragestellung widmen sich Theoretikerlnnen und Erziehungswis-
senschaftlerInnen und erdrtern dies anhand divergenter Bediirfniskonzeptionen. Nachfol-
gend wird ndher auf ausgewdhlte Konzepte mit unterschiedlich ausgelegten Ansétzen hin-

sichtlich einer zu meisternden Lebensfiihrung eingegangen.

Die Bediirfnistheorie nach llse Arlt: llse Arlt (1921) widmete sich bereits in jungen
Jahren der Fiirsorgewissenschaft. Ein pragendes Erlebnis in der Kindheit veranlasste sie
dazu, sich speziell mit der Thematik ,,Armut* auseinanderzusetzen. Not und Armut sind
fiir die Autorin nicht als Gegebenheit hinzunehmen, sondern vielmehr sollten Moglich-
keiten fiir eine gelingende Fiirsorge- und Wohlfahrtspflege (heute Kinder- und Jugend-
hilfe) erdacht werden. Dahingehend steht im Vordergrund, inwiefern sich Armut und
Weiterentwicklung bzw. Forderung miteinander erschlieBen lassen und ,,durch die Kunst
einer konomischen Lebensfiihrung und Bediirfnisbefriedigung gestalterisch beeinflusst
werden konnen® (vgl. Maiss 2009, S. 62). Das Ziel liegt in der Férderung der Lebens-

freude sowie in der Weiterentwicklung eigener Fahigkeiten, des selbstbestimmten Han-
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delns und des Orientierungsvermdgens. Arlt definiert die folgenden Kriterien als mensch-
liche Grundbediirfnisse: Luft/Licht/Warme/Wasser, Erndhrung, Wohnen, K&rperpflege,
Kleidung, drztliche Hilfe, Unfallverhiitung, Erholung, Familienleben, Erziechung, Rechts-
pflege, Ausbildung, Geistespflege (vgl. Hunold 2010, 0.S.).

Erndhrung steht fir Ilse Arlt in der Annahme, das Kind und den/die Jugendliche/n
nicht nur mit Nahrung zu versorgen, sondern ihnen auch die Zeit einzurdumen, in Ruhe
Mahlzeiten zu sich zu nehmen sowie auf einen gesunden Lebensstil zu achten. Die Wohn-
situation dient als Riickzugsort fiir die Heranwachsenden, wobei dieser ganzheitlich aus-
gestattet sein sollte. Die Korperpflege zahlt zu den tiglichen Aufgabenbereichen der Her-
anwachsenden. Ein geregelter zeitlicher Ablauf und festgelegte Tagesrituale, wie Zu-
Bett-Geh Zeiten und Duschzeiten agieren dabei unterstiitzend. Wettergerechte Kleidung,
sowie passendes Schuhwerk sollen den Heranwachsenden zur Verfiigung stehen. Erzie-
hung und Geistespflege manifestiert Ilse Arlt dahingehend, indem die Bezugspersonen
und Erziehungsberechtigten darauf achten, zeitliche Ressourcen zur Verfiigung zu stel-
len, um den Kindern und Jugendlichen Wissen zu libermitteln, sowie Starken und Fahig-
keiten individuell zu fordern. Darunter fillt ebenso der Zugang zu sozialen und zwischen-
menschlichen Beziehungen, die fiir Heranwachsende unabdingbar sind und demnach von
Seiten der padagogischen Fachkrifte in den Alltag integriert werden sollen. Unfallverhii-
tung versteht sich in der Annahme, den Kindern und Jugendlichen einen geschiitzten Rah-
men zu bieten, in dem sie sich sicher fiihlen und Entwicklung und Entfaltung erfahren
konnen (vgl. Arlt 1958, S. 66ft.).

Laut Arlt sind die Lebensbediirfnisse unverkennbar miteinander verbunden. Als Bei-
spiel wird ein Fotus im Mutterleib genannt. Eine Mangelerndhrung kann fiir das ungebo-
rene Kind bereits in der Schwangerschaft korperliche und geistige Auswirkungen haben,
die in weiterer Folge beispielsweise das Familienleben oder Bildungschancen beeinflus-
sen konnen (vgl. Maiss 2009, S. 64{f.). Vorderstes Ziel ist daher, die Notschwelle, also
einen Entbehrungszustand, nicht zu unterschreiten, um Schadigungen am Individuum zu
vermeiden. Arlt verweist auf die Bedeutung piddagogischer Fachkrifte, welche versuchen,
die zu fordernden Bediirfnisse der Adressatlnnen herauszufiltern und gezielt daran zu ar-
beiten. Vor allem im Kindes- und Jugendalter stehen die von Ilse Arlt angefiihrten Grund-

bediirfnisse im Mittelpunkt. Durch die Unterstiitzung der Erziehungsberechtigten oder
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der pddagogischen Fachkrifte — relevante Bediirfnisse zu befriedigen — kann eine ange-

messene Entwicklung gewihrleistet werden (vgl. Maiss 2009, S. 64ft.).

Ankniipfend an die allgemeine Kategorisierung nach Ilse Arlt, verweist der Psycho-
loge Abraham Maslow erginzend auf die Relevanz der Bediirfnisbefriedigung und ladsst
zudem explizite jugendliche Grundbediirfnisse in Erscheinung treten. Die Bediirfnispy-
ramide von Abraham Maslow (1954) geht aus der humanistisch, psychologischen Tradi-
tionslinie hervor und erdrtert fiinf aufeinander aufbauende Stufen, deren Erfiillung zu ei-
nem ,,gesunden” Individuum beitragen (siehe Abbildung 3). Maslow verweist auf einen
Konnex zwischen psychischer Gesundheit und der Moglichkeit zur Selbstverwirklichung.
Die ersten drei Stufen werden als Defizitbediirfnisse beschrieben. Werden diese iiber-
wunden treten die zwei Stufen der Wachstumsbediirfnisse in Erscheinung. (vgl. Viehwe-

ger 2017, 0.5.).

S Selbstverwirklichung
g
g
5

Zugehorigkeit und Liebe
é‘b‘

Abbildung 3:Bediirfnispyramide nach Maslow (vgl. Maslow 1978, 0.S.)

(1) Physiologische Bediirfnisse: Darunter fallen in erster Linie Hunger und Durst, Schlaf
sowie das gesamte korperliche Wohlbefinden. Ein Jugendliche/r, welche/r extreme
Vernachlédssigung verspiiren musste, wird diesen physiologischen Bediirfnissen Pri-

oritit einrdumen. Bedeutsam ist vorerst, Nahrung und Schlaf zur Verfiigung gestellt
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zu bekommen. Bediirfnisse, die fiir das Individuum im Regelfall von groBBer Wich-
tigkeit sind, wie beispielsweise deren Hobbies, konnen in diesen extremen Féllen

nachrangig sein (vgl. Maslow 1978, S. 74-78).

(2) Sicherheitsbediirfnisse: Unter Sicherheit ist die Suche nach Geborgenheit, das Ge-
fithl von Schutz sowie ein angstfreies Leben zu verstehen. Fiihlt sich der/die Heran-
wachsende unsicher, werden Verhaltensweisen, wie beispielsweise Distanzlosigkeit
gezeigt, die eine Bedrohung der Sicherheit erkennen lassen. Ausloser dafiir konnen
etwa Verwahrlosung des Kindes, Misshandlungen oder das Fehlen des elterlichen
Schutzes sein (vgl. Maslow 1978, S. 79f.). Routine und ein strukturierter Ablauf wir-
ken dem Sicherheitsbestreben entgegen. Durch einen geregelten Tagesablauf ver-
spiirt das Kind oder der/die Jugendliche Sicherheit und kann das Vertrauen in die
soziale Umwelt aufrechterhalten und neuen Beziehungsverhéltnissen offen gegen-

iiberstehen (vgl. ebd., S. 81f.).

(3) Soziale Bediirfnisse: Laut dem Politikwissenschafter und Philosophen Charles Tay-
lor 1st Anerkennung durch das soziale Umfeld ein Grundbediirfnis eines jeden Indi-
viduums. Bei einem Ausbleiben steigt der Druck, den gesellschaftlichen Anforde-
rungen gerecht zu werden (vgl. Schmidhuber 2010, S. 90-98). Das Bediirfnis nach
sozialer Anerkennung wird von Abraham Maslow in zwei Kategorien unterteilt. Ers-
tere Kategorie fasst das Vertrauen und die Stirke zusammen, wonach Prestige, An-
erkennung, Respekt, Dominanz und Aufmerksamkeit in die Zweite eingeordnet wer-
den konnen. Die Befriedigung dieser zieht ein gestérktes Selbstwertgefiihl nach sich.
Heranwachsenden, denen die Moglichkeit sich zu beweisen verwehrt blieb oder gar
fehlender Respekt beigemessen wurde, neigen zu einem verminderten Selbstwertge-
fiihl, welches sich in Angst und Hilflosigkeit umwandeln kann. Die Aufgabe der pa-
dagogischen Fachkrifte besteht darin, den Jugendlichen mit Respekt entgegen zu
treten. Das Bewiéltigen von Herausforderungen stirkt das Selbstwertgefiihl und ver-
mittelt dem Individuum gleichsam ein Gefiihl von Handlungssicherheit (vgl. ebd.,

S. 87£).
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(4) Bediirfnisse nach Zugehorigkeit und Liebe: Liebe und Zuneigung sind zentrale The-
men im Leben der Heranwachsenden. Das Streben nach einer liebevollen Beziehung,
einem Platz in der Peer-Group, sowie regelméfiger Kontakt mit Mitmenschen for-
dern das Wachstumsbediirfnis. Einsamkeit und Isolation hingegen bringen kontra-
produktive Stimmungen hervor. Die pddagogische Beziehungsarbeit intendiert

Wertschétzung und Respekt des sozialen Nahraums (vgl. Maslow 1979, S. 8§5-87).

(5) Bediirfnis nach Selbstverwirklichung: Selbstverwirklichung bedeutet das Streben
nach individuellen Zielen. Bleibt diese Moglichkeit verwehrt, kann Unzufriedenheit
im weiteren Lebenslauf die Folge sein. Durch das Aufzeigen personaler Fahigkeiten,
die der Person inhdrent sind, kdnnen zentrale Ziele erarbeitet und Handlungsschritte

gesetzt werden (vgl. ebd., S. 88f.).

Das Bediirfuiskonzept der Arzte und Kinderpsychiater Brazelton & Greenspan
(2002) zeigt anhand von sieben Primissen die Grundbediirfnisse von Kindern auf. In ih-
rem Konzept stiitzen sie sich auf das 5. bis 7. Lebensjahr. Aufgabe der Erziehungsberech-
tigten ist es, den Heranwachsenden eine (1) bestidndige, liebevolle Beziehung anzubieten,
(2) Sicherheit zu vermitteln, (3) besondere Bediirfnisse der Heranwachsenden zu bertick-
sichtigen, (4) individuelle und entwicklungsentsprechende Erfahrungen entgegenzubrin-
gen, (5) Grenzen und Strukturen aufzuzeigen, (6) ein stabiles Umfeld zu bieten sowie
(7) das Kind innerhalb einer geschiitzten Gemeinschaft in eine angemessene Zukunft zu
begleiten. Werden diese Faktoren verabsdumt, konnen Verhaltensauffilligkeiten wie Dis-
tanzlosigkeit, Niedergeschlagenheit oder ein gestortes Beziehungsverhalten die Folge

sein (vgl. Bensel/Haug-Schnabel 2004, S. 70-71).

5.2 Entwicklungsaufgaben

Entwicklung als ein unabdingbarer Prozess im Leben eines Individuums vollzieht sich
nicht von alleine. Die Heranwachsenden miissen selbst aktiv werden, um in der sich rasch
fortschreitenden Gesellschaft, Entwicklungsaufgaben zu meistern. Der Erziehungswis-
senschafter und Soziologe Robert James Havighurst (1952) pragte den Begriff und ver-
merkte, dass jede Lebensphase durch bestimmte Herausforderungen charakterisiert ist.

Als Entwicklungsaufgaben werden laut Havighurst physische, psychische und soziale
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Anforderungen, die durch die gesellschaftlichen Erwartungen an Individuen manifestiert
sind, angesehen. Fiir die Jugend wurden folgende Aspekte durch Havighurst als zentral
dokumentiert (vgl. Rossmann 2015, S. 155):

(a) Akzeptanz iiber das eigene Erscheinungsbild

(b) Erwerb von ménnlichen und weiblichen Rollen

(c) Neue Beziehungen zu Gleichaltrigen beider Geschlechter

(d) Emotionale Unabhéngigkeit von den Bezugspersonen

(e) Anstreben einer beruflichen Lautbahn

(f) Vorbereitung auf Heirat und eine eigenen Familie

(g) Erwerb sozialen Verantwortungsbewusstseins

(h) Bildung eines eigenen Wertesystems und ethischen Bewusstsein

(1) Identitét

(j) Sexualitat

(k) Planung der weiteren Zukunft (vgl. Havighurst 1972, 0.S.)

In einer Studie von Dreher und Dreher (1985) wurden Jugendliche im Alter zwischen
14 und 16 Jahren {iber die Relevanz der zu bewiltigenden Entwicklungsaufgaben laut
Havighurst befragt. Beiderlei Geschlecht setzt die Berufsausbildung, Identitét und Peer-
groups an vorderste Stelle (vgl. Rossmann 2015, S. 155). ,,Die hohe subjektive Wichtig-
keit der Beschéftigung mit schulischer Ausbildung und mit der eigenen Identitdt wurde
bei Befragungen in den verschiedensten Lidndern immer wieder festgestellt (ebd.,
S. 156). Die weiteren Plitze unterschieden sich in den Angaben der Geschlechter vonei-
nander. Wihrend fiir die Madchen eine Rangfolge von ,,Werte, Korper, Lebensplan, Ab-
16sung, Familie, Sexualitdt und die weibliche Rolle* (ebd., S. 156) entstand, manifestierte
sich in den Angaben der Jungen folgende Reihenfolge: ,,Lebensplan, Werte, Korper, Se-

xualitdt, miannliche Rolle, Ablosung sowie die Familie* (ebd., S. 156).

Die groB3e Bandbreite diverser Entwicklungsaufgaben aus unterschiedlichsten Konzepten
lasst sich dabei in vier zentrale Entwicklungsaufgaben zusammenfassen. (1) Qualifizieren
als die Starkung der eigenen Wahrnehmung um sich selbst mit diversen Herausforderun-
gen auseinandersetzen zu konnen und selbststidndige Tétigkeiten zu vollziehen. (2) Unter

Binden wird die Fahigkeit verstanden, die eigene Identitét zu erlangen und das eigene
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Selbst zu akzeptieren, um in Folge dessen eine tragfahige Beziehung zu anderen Personen
aufbauen zu konnen. (3) Konsumieren meint die Fahigkeit der wirtschaftlichen Tatigkei-
ten, sowie das Verstdndnis iiber psychische und soziale Regeneration. Zuletzt ist die
(4) Partizipation als eine zentrale Entwicklungsaufgabe anzusehen, indem das Indivi-
duum eigene Werte und Normen entwickelt und Einfluss in die Lebensgestaltung nimmt
(vgl. Hurrelmann/Quenzel 2016, S. 25).

Fiir die Heranwachsenden bedeutet der Ubergang vom Kindes- ins Jugendalter eine grofe
Verdanderung im Lebenslauf. Unterstiitzung in der Bewailtigung der Entwicklungsaufga-
ben bekommen sie von unterschiedlichen sozialen Einrichtungen und Personen, wie bei-
spielsweise der Familie, der Schule, Jugendzentren, Peer-Groups und Beratungsstellen
(vgl. Losel/Weiss 2015, 0.S. zit. n. Hurrelmann/Quenzel 2016, S. 30). Ob eine Sozialisa-
tion der Heranwachsenden gelingt, hdngt von der gelingenden Zusammenarbeit der So-
zialisationsinstanzen ab und gewihrt eine erfolgreiche Bewiéltigung der Entwicklungs-

aufgaben von Kindern und Jugendlichen (vgl. Hurrelmann/Quenzel 2016, S. 30).

5.3 Der padagogische Beitrag

Der piddagogische Beitrag widmet sich den Handlungsanforderungen fiir die Lebensphase
Jugend in der Praxis. Zunéchst gilt es, die Jugendlichen als gesellschaftlich relevant zu
begreifen und in Folge dessen die Arbeit mit Jugendlichen als Experimentierraum mit
partizipativen Zugang zu verstehen (vgl. Lauermann 2012, S. 677). In der Ausgestaltung
ist die Sozialpddagogik gefordert, mit ,,Beziechungs- und Raumangeboten dazu beizutra-
gen, den Jugendlichen ,Jugend zu erméglichen® “ (B6hnisch 2017, S. 125). Orientieren
kann sich die Arbeit mit Jugendlichen dabei an den handlungsleitenden Konzepten der
Lebensweltorientierung, der Sozialraumorientierung, dem Ressourcenansatz, den sub-
jektorientierten und anderen Bildungstheorien und dem Milieuansatz (vgl. Lauermann
2012, S. 685f.).

Bezugnehmend auf die Lebensweltorientierung nach Hans Thiersch, wird bei den Le-
bensverhéltnissen der Jugendlichen angesetzt, wihrend die Sozialraumorientierung nach
Bohnisch vor der Aufgabe steht, diese in addquate ortlichen, regionalen oder institutio-
nellen Rahmungen umzusetzen. Es wird an der sozialen Infrastruktur angesetzt und die

Jugendlichen werden, den Subjekttheorien entsprechend, in ihrer subjektiven Aneignung
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von gemeinsamen Bildungsinhalten und -themen unterstiitzt. Es gilt, vorhandene Res-
sourcen zu nutzen und milieuspezifische Aspekte, wie etwa die jugendkulturellen Cliquen
mit einzubeziehen (vgl. Lauermann 2012, S. 686f.). Als padagogische Fachkraft gilt es
,,das[s] man den Betroffenen Spielrdume er6ffnen muss, in denen sie Anerkennung erhal-
ten und damit Distanz zu ihrer bisherigen Situation gewinnen und iiber ihre Befindlichkeit
thematisieren konnen* (Bohnisch 2016, S. 15). Bohnisch nennt diese Handlungsauffor-
derungen ,,funktionale Aquivalente“. Fiir pidagogische MaBnahmen- und Angebotsge-
staltung gilt es Hintergriinde fiir jugendliche Rolleniibernahmen zu erfragen, Bewilti-
gungskonflikte auszuarbeiten und Orientierungsmuster sowie Rdume fiir die Entwicklung
bereitzustellen. Das heift, im Zentrum steht die Handlungsféhigkeit der jugendlichen im
Rahmen ihrer eigenen Lebenslage (vgl. ebd., S.14f.). Bevor jedoch konkret die Arbeit mit
Jugendlichen im Fokus steht, gilt es allgemein, padagogische Handlungsfelder zu ermit-

teln und divergente Kategorisierungsversuche miteinander zu vergleichen.
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6. Handlungsfelder & Handlungstypen

Die padagogische Arbeit umfasst ein mannigfaltiges Berufsfeld, dessen methodisches
Handeln in Abhédngigkeit zum vorhandenen Kontext, institutionellen Strukturen, rechtli-
chen Vorgaben und situativen Gegebenheiten steht. Erneut liegt dahingehend der Versuch
nahe iibergreifende strukturelle Merkmale zusammenzutragen und eine geeignete Typo-

logie fiir Handlungstypen zu erldutern.

Heiner (2012) verweist zundchst auf eine klassische Organisationform, die sich so-
wohl auf die Anwesenheit der Fachkrifte bezieht, als ebenso den zeitlichen Umfang des
Kontaktes mit den Adressatlnnen im Alltag beschreibt. ,,Aus Zeitumfang, Zeitdauer und
zeitlicher Kontinuitit resultiert eine bestimmte Interaktionsdichte, die jeweils andere An-
forderungen und Mdglichkeiten der gemeinsamen Ziel- und Zukunftsplanung, der Ko-
operation und der Beziehungsgestaltung mit sich bringen* (Heiner 2012, S. 612). Ein
diesbeziiglich mehr oder minder intensiver Eingriff driickt sich in ambulanten, teilstatio-

niren und stationdren MafBnahmen aus.

- Ambulante Angebote: Diese setzen auf die Initiative der AdressatInnen und werden
als aufsuchende Anlaufstellen beschrieben. Thnen ist ein vergleichsweise geringer
Eingriff in die Lebenswelt der AdressatInnen inhérent. Als Beispiel fiir ein ambulan-

tes Angebot kann die Beratung herangezogen werden (vgl. ebd., S. 612f.)

- Teilstationdre Angebote: Hier wird bereits eine deutlich hohere Involviertheit in das
Leben der Adressatlnnen beschrieben. Tagesgruppen, Tagestétten und Werkstitten
konnen angefiihrt werden um ein Angebot zu beschreiben, das etwa den halben Tag

der AdressatInnen in Anspruch nimmt (vgl. ebd., S. 612f.).

- Stationdre Angebote: Sowohl von den Fachkréften, als auch von den Adressatlnnen
wird darin ein langfristiges und auch zeitintensives Beziehungsverhéltnis abverlangt.
Das weniger formalisierte Setting greift bewusst in den Alltag und in die Pri-
vatsphére der Betroffenen ein. Beispiele hierfiir wiren Fremdunterbringungsmog-

lichkeiten oder betreute Wohnformen (vgl. ebd., S. 612f.).
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Erginzt werden diese Handlungstypen von einer Unterordnung mit funktionalen
Charakter. Diese differiert in lebensweltunterstiitzende Angebote (Beratungsstellen), le-
benswelterginzende Angebote (Tagesstitten) sowie in lebensweltersetzende Angebote
(betreute Wohngemeinschaften). Im Zusammenhang mit der vorhandenen Organisations-
form lassen sich zudem Einflussfaktoren auf die Arbeitsbedingungen der Fachkréfte de-
finieren. Heiner nennt sechs Faktoren als Konsequenzen beruflichen Handelns. (1) Die
Dauer einer Interaktion dulert sich in den einzelnen Arbeitsbereichen mit divergentem
Ausmal. Dies kann anhand eines Zeitraumes von lediglich einer Gesprachsstunde (Infor-
mationsberatung) bis hin zu Wochen oder mehreren Jahren (Betreutes Wohnen) festge-
macht werden. Durch den variierenden (2) zeitlichen Umfang werden in den Einrichtun-
gen unterschiedliche Anforderungen und Opportunitdten forciert (vgl. Stimmer/Wein-
hardt, 2010, S. 14). Eine hohere zeitliche Prasenz geht einher mit einer groferen (3) /n-
volviertheit in die Lebenswelt der AdressatInnen. Die Bereitschaft zu einer intensiven und
langerfristigen Zusammenarbeit geht zumeist mit einer engen Beziehung einher. Der
(4) Formalisierungsgrad als Rahmenbedingung priagt das Arbeitsfeld der Professionellen
und ,.kann [selbst] bei gleicher Zeitdauer und dhnlichem Zeitaufwand durchaus variieren*
(Heiner 2012, S.613). Weiters beeinflussen die (5) unterschiedlichen Problemstellungen
das Handeln im Interaktionsprozess. Je spezifischer sich die Problemlage erweist, desto
umfangreicher sollten die Kenntnisse der pidagogischen Fachkraft sein. Hinzukommend
konnen, bedingt durch eine thematische Eingebundenheit, unterschiedliche Kompetenz-
anspriiche resultieren. Die (6) Vernetzungsarbeiten, als Konsequenzen piddagogischer Ar-
beit, widmen sich dem Austausch mit weiteren Einrichtungen und Diensten. Dabei gilt je
umfangreicher die behandelten Problemlagen sind, desto groBer ist der Bedarf an gegen-

seitiger Zusammenarbeit (vgl. ebd., S. 612f.).

Bis dato wurden Typologien gewdhlt, die sich auf die Determinante Zeit beziehen
oder Konsequenzen fiir die Soziale Arbeit abbilden. In der Buchreihe ,,Handlungskom-
petenzen in der Sozialen Arbeit™ wahlt Heiner eine Klassifikation, die sowohl personale
Erfordernisse, als auch Handlungswege integriert. Diese ,,Hilfetypen* (ebd., S. 614) wer-

den nun anhand der oben beschriebenen Konsequenzen veranschaulicht:
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- koordinierende Prozessbegleitung: Der Fokus ist ausgerichtet auf ambulante Ange-
bote mit kurzen Interaktionsbegegnungen zwischen der Fachkraft und dem/der Ad-
ressatln. Diese konnen zwar mehrmals oder iiber einen ldngeren Zeitraum présent
sein, aber durch das formalisierte Setting wird ein eher distanziertes Beziehungsver-
hiltnis beschrieben. Die Interaktion kann von Unterbrechungen und Vernetzungsta-
tigkeiten gekennzeichnet sein. Anstelle eines partnerschaftlichen Verhéltnisses wirkt
die Fachkraft als planende und koordinierende Instanz ein. Als Beispiele konnten der
Sozialdienst, sowohl in Krankenhdusern oder in Jugenddmtern, als auch Rehabilita-

tionszentren eingerdumt werden (vgl. Heiner 2010, S. 80f.).

- fokussierte Beratung: Diesem Typus ist ein kooperativer Prozess mit einem geringen
zeitlichen Aufwand zwischen den Interagierenden eigen. Die Dauer kann sich zwar
von wenigen Monaten auch tiber Jahre erstrecken, dennoch ist kaum ein Lebenswelt-
bezug zu den Adressatlnnen vorherrschend. Die primédr verbalen Gespriche weisen
erneut einen hohen Grad an Formalisierung auf. Dieser kann aber bei niederschwel-
ligen Angeboten wie etwa der Drogenberatung herabgesetzt werden. Fiir die fokus-
sierte Beratung wiren Beratungsangebote mit thematischen Schwerpunkten (Ehebe-

ratung, Schuldnerberatung etc.) zu nennen (vgl. ebd., S. 81).

- begleitende Unterstiitzung und Erziehung: Diese Angebote finden sich in allen be-
reits beschriebenen Organisationsformen wieder. Die Kennzeichen werden deutlich
in der konkreten Interaktion mit dem/der Adressatln. Diese weist, aufgrund der ge-
meinsam verbrachten Zeit die iiber Jahre gehen kann, neben thematischen Schwer-
punkten ergdnzend eine personliche Komponente auf. Das intensive Arbeitsverhalt-
nis kann Jahre iiberdauern und ist insbesondere in der Begleitung (Tagesgruppen),
der Erziehung (Fremdunterbringung) und der Assistenz (Arbeit mit Menschen mit

besonderen Bediirfnissen) prasent (vgl. ebd., S. 81f.).
- niederschwellige Forderung und Bildung: Alltagsnihe, Freiwilligkeit und Offenheit

wiren die Charakteristika fiir niederschwellige Forderung und Bildung. Die Teil-

nahme an Angeboten ist von unterschiedlicher Dauer und kann auch variable rdum-
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liche Settings nach sich ziehen. Die Beziehungsprozesse reichen iiber jenes zur pa-
dagogischen Fachkraft hinaus und eréffnen die Kooperation zu Betroffenen mit glei-
chen oder dhnlichen Themenlagen und Bezugspunkten. Miittertreffs, Street Work,
Jugendkulturarbeit, Gesundheitsinitiativen sind nur ein Auszug mdglicher Hand-

lungsfelder (vgl. Heiner 2010, S. 82f.).

Dieser Uberblick iiber Kategorisierungsversuche versucht, individuelle Handlungs-
profile zusammenzufassen und Kriterien fiir eine Typologie zu bestimmen. Zeit, Hand-
lungswege und daraus resultierende Konsequenzen wurden verwendet, um einen Einblick
in die Praxisarbeit pddagogischer Angebote zu erzielen. Die nun folgenden zwei Beispiele
— Fremdunterbringung bzw. stationdre sozialpddagogische Wohngemeinschaften und
ambulante Beratungsangebote — konnen zum einen der begleitenden Unterstiitzung und
Erziehung, als zum anderen auch der fokussierten Unterstiitzung zugerechnet werden.
Die langfristigen und kurzfristigen Beziehungsverhiltnisse werden einander gegeniiber-

gestellt und auf die Herangehensweisen im Beziehungsprozess verwiesen.
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7. Beratung als kurzfristiges Beziehungsmodell

Die Beratung beschreibt vorwiegend verbale Interaktion zwischen einer Fachkraft (oder
einem/r BeraterIn) und einem/r Adressatln (oder einem/r Ratsuchenden). Die Osterreichi-
sche Beratungslandschaft umfasst ein heterogenes, ausdifferenziertes Bild an themenspe-
zifischen Einrichtungen bzw. integrierten Beratungsmaflnahmen im Zuge des pddagogi-
schen Handels. Bereits das Familien- und Jugendministerium verweist auf seiner Home-
page auf iiber 400 verschiedene Beratungsstellen von Familienberatung, iiber Beratung
aufgrund rechtlichen Problemstellungen bis hin zu Hilfsmafnahmen bei Féllen von Ext-
remismus (vgl. BMFI 2016, 0.S.). Im Folgenden stehen jedoch weniger einzelne Arbeits-
bereiche im Vordergrund, als vielmehr ein allgemeiner Kategorisierungsversuch an Be-
ratungsformen und -konzepten und die Erlduterung moglicher Hintergriinde fiir eine In-
anspruchnahme. In Abgrenzung zur Alltagberatung wird der Beziehungsprozess der for-
mellen, professionellen Beratung nach den Schritten Beziehungsaufbau, Festigung der
Beziehung und Beziehungsende, nidher ausgefiihrt werden. Auszugsweise wird ergédnzend

auf Besonderheiten im Hinblick auf die Zielgruppe der Jugendlichen verwiesen.

7.1 Was ist Beratung?

Bereits 1965 weist Mollenhauer auf die zentralen Funktionen piddagogischer Beratung
hin. Seiner Auffassung zufolge stehen gesellschaftliche Verdnderungen (z.B. Schnellle-
bigkeit) in Verbindung mit dem Bedarf zur Inanspruchnahme von Hilfeleistungen. Der
Dialog miteinander kann dabei in divergenten Settings erfolgen. Die Informationseinho-
lung, Vermittlung, Unterstiitzung oder die Erstellung eines Hilfeplans bietet dem Indivi-
duum die Moglichkeit, in herausfordernden Situationen professionelle Hilfe zur Seite ge-
stellt zu bekommen und diese fiir die Bewéltigung zu nutzen (vgl. Belardi/Akglin/Gre-
gor/Neef/Piitz/Sonnen 2007, S. 41f.). Beratung meint dahingehend in erster Linie, be-
troffenen, hilfesuchenden Personen die Mdoglichkeit einzurdumen, Ratschlage und Unter-
stiitzung in diversen Lebensbereichen durch professionelle Hilfe in Anspruch zu nehmen
(vgl. ebd., S. 41f.). Ergiinzend konstatiert Bohnisch, dass Beratungsprozesse das Medium
der Sprache nutzen, um der Hilfebediirftigkeit in einer Lebenssituation Ausdruck zu ver-
leihen. ,,Beratung bezieht sich also auf die Ausdrucksdimension der Bewaltigungslage*
(Bohnisch 2017, S. 319) mit der Intention innere Autonomie und Selbstbestimmung im

Austausch mit anderen zuriickzuerlangen (vgl. ebd., S. 319).
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Der Interaktionsprozess préisentiert sich sowohl in der Erlduterung der Problemlage,
als auch in der Ausgestaltung einer Losungsstrategie als verbale Botschaft. Das ,,Wech-
selspiel von gegenseitigem Sprechen, Horen und Verstehen® (Thiersch/From-
mann/Schramm 1977/2015, S. 258) ist aber dennoch gepragt von einem zunachst asym-
metrischen Beziehungsverhéltnis, welches auf den Zustand der Hilfsbediirftigkeit des/der
Adressatln verweist. Thiersch/Frommann/Schramm (1997) pliadieren aber erneut auf ei-
nen dialogisch, koproduzierten Interaktionsprozess, welcher die Selbstbefdhigung der
AdressatInnen intendiert. In Abgrenzung zu therapeutischen Maflnahmen oder &hnlichen
auf Verhaltensdnderungen angestrebten Inventionen wird von Problemkonstellationen
ausgegangen, in denen Losungsstrategien durch eigene Handlungsschritte bewaltigt wer-

den konnen (vgl. ebd., S. 2571t.).

Der personale Beratungshorizont reicht dabei von einfachen Ratschlédgen von Laien
bis hin zur ausdifferenzierten, methodisch abgesicherten Beratung durch professionelle
Fachkrifte (siehe Abbildung 4). Zunéchst kann zwischen (a) informeller Alltagsberatung
durch zumeist Bekannte oder Verwandte und (b) formeller Beratung — Anleitung durch
eine Fachkraft — unterschieden werden. Hinsichtlich der formellen Beratung, gilt erneut,
nach der Zielgruppe zu differenzieren. Stehen KlientInnen bzw. Adressatlnnen im Fokus
der Beratungstitigkeit, kann sich diese durch ein themenspezifisches, zumeist in einer
Einrichtung stattfindendes, Angebot auszeichnen (= Fokussierte Beratung) oder aber
auch als Ergénzung in ein Arbeitsfeld miteinflieBen (= halbformalisierte Beratung). Zu-
dem haben auch die Fachkrifte selbst die Mdglichkeit, eine Beratung in Anspruch zu
nehmen (vgl. Stimmer/Weinhardt 2010, S. 22f.). Diese umfasst beispielsweise die Super-
vision, die jedoch noch im dritten Abschnitt ,,Beziehung QUALITAT geben* niher be-
schrieben wird und daher an dieser Stelle von einer ausfiihrlicheren Explikation Abstand

genommen wird.
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Erziehungsberatung
fokussiert Schuldnerberatung
Drogenberatung
etc.
Informelle Adressat-
Beratung Innen lebensweltorientierte
sozialpddagogische
Pz Ll ’ ]gerattgmg
Beratung formalisiert ,g .
Ressourcenorientierte
S i Beratun
Fachkrifte upers'lon -
Coaching

Abbildung 4. Formen der personalen Beratung (adaptiert vgl. Stimmer/Weinhardt 2010, S. 22)

Informelle Beratung: Die Alltagsberatung oder auch informelle Beratung ist eine der
am héufigsten vorkommenden Methoden, Hilfe zu leisten. In Gesprachen mit FreundIn-
nen, Familienmitgliedern oder NachbarInnen koénnen Grundziige einer Alltagsberatung
herausgefiltert werden. Ratschlige und Meinungen werden vermittelt und in weiterer
Folge als Denkanstdfe fiir den/die Hilfesuchenden impliziert. Involviertheit bedeutet aber
gleichsam, dass die Ratschlége von den Lebensereignissen und Alltagsproblemen der hel-
fenden Person geprégt sind und objektive Meinungen des Gegeniibers dadurch verzerrt
werden konnen. Der niederschwellige Zugang, Hilfe von Bekannten und FreundInnen in
Anspruch zu nehmen, kann an Grenzen stoBen, wenn Fachkenntnisse von Noten oder
komplexe Problemstellungen vorhanden sind (vgl. Belardi/Akgiin et al. 2007, S. 33-37).
Bereits in Abschnitt I wurde auf ein Beratungsbeispiel mit einer minderjidhrigen schwan-
geren Schiilerin hingewiesen (siehe Kapitel 3 Merkmale der Gestaltung einer professio-
nellen pddagogischen Beziehung). Das Médchen steht vor der Entscheidung professio-
nelle pddagogische Hilfe durch eine Jugendberatungsstelle in Anspruch zu nehmen oder
sich einer Freundin anzuvertrauen (vgl. Galuske 2013, S. 40-45). Die Ratschldge der
Freundin zeichnen sich durch die Alltagsndhe, die eigenen Erfahrungsbestdnde und durch

eine personliche Stellungnahme aus (vgl. ebd., S. 46-49).

Formelle Beratung: Eine reflektierte Expertise, unabhédngig von persénlichen Mo-
tive, steht im Gegensatz dazu im Fokus der professionellen pddagogischen Beratung.
Diese kann bezugnehmend auf das Fallbeispiel notwendige Informationen iiber das

Thema Schwangerschaft bieten (vgl. ebd., S. 46—49). Die Anleitung durch den/die Bera-
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tern findet in unterschiedlichen Arbeitsfeldern und bei vielféltigen Problemlagen An-
wendung. Diese werden nun anhand von fokussierten, als auch von halbformalisierten

Beratungsprozessen naher thematisiert.

(a) Die Fokussierte Beratung widmet sich konkreten thematischen Schwerpunkten und
umfasst eine hohe Bandbreite an Problemstellungen. Zu den Themen gehoren kurz-
fristige bis langfristige Konflikte nach Gewalttaten, Missbrauch, Traumata etc., psy-
chosoziale Probleme (z.B. Schwierigkeiten im Erziehungsprozess), 6konomische
Notstinde (z.B. Armut) oder auch Konflikte aufgrund von kulturellen Unvereinbar-
keiten (z.B. Migration). Bei iibergreifenden Problemstellungen wird die Notwendig-
keit eines multiprofessionellen Austausches, in Form von Vernetzungshandlungen
mit anderen Einrichtungen, ersichtlich. Die Fokussierte Beratung zeichnet sich durch
eine variierende Zeitdimension aus. Meist wird von einer mittelfristigen Beratung
mit acht bis zwolf Sitzungen ausgegangen, aber auch einmalige Beratungen bzw.
langere Beratungsprozesse (etwa in der Drogenberatung) sind mdéglich. Die gemein-
sam verbrachte Zeit zwischen Fachkraft und InteraktionspartnerIn beschrinkt sich in
der Regel auf etwa eine Stunde wdchentlich und weiflt eine geringe Nidhe zur Le-
benswelt der Adressatlnnen auf (vgl. Stimmer/Weinhardt 2010, S. 15f.). Stimmer
und Weinhardt (2010) bezeichnen die Beratungssituation als ,,Semirealitit® (ebd., S.
17), in der die Lebenswelt zwar thematisch aufgearbeitet wird, aber keine personli-
chen Bezugspunkte vorhanden sind. Abseits der eher geringen zeitlichen Prisenz der
Fachkrifte und der kaum vorhandenen Involviertheit in die Lebenswelt, weil3t die
Fokussierte Beratung einen hohen Formalisierungsgrad als Charakteristikum auf.
Dieses Kriterium offenbart entsprechende rdumliche Settings (zumeist Einrichtun-
gen oder Praxen), ein vorhandenes methodisches Arsenal, zeitliche Vorgaben durch
Terminvereinbarungen und festgesetzte Offnungszeiten fiir einen mdglichen Be-
such. Die Komm-Struktur 14dt dazu ein, sowohl informativen Bediirfnissen nachzu-
kommen als auch Unterstiitzung in schwierigen Lebenslagen zu erhalten (vgl. ebd.,
S. 15-18). Die Beratungseinrichtungen selbst ,,sind vorwiegend staatliche, kommu-
nale und konfessionelle, zum Teil auch privatwirtschaftliche Beratungsstellen mit

thren Angeboten, die auf unterschiedliche Lebens- und Problemlagen bezogen und
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teilweise alters- und geschlechtsspezifisch ausgerichtet sind [...]* (Stimmer/Wein-
hardt 2010, S. 19). Der Zugang zu einer geeigneten Beratungseinrichtung verlangt
von den Adressatlnnen zum einen eigene Initiative, Motivation und Entscheidungs-
willen, als zum anderen systemische Kenntnisse davon, wo und wie konkret Hilfe
gefunden werden kann. Die Recherche mittels Internet oder die Vermittlung durch
eine Fachstelle konnen bei der freiwilligen Wahl einer geeigneten Einrichtung hel-
fen. Dem entgegen, stehen Beratungen, die durch gerichtlichen Beschluss bzw. durch

Strafandrohungen sanktioniert worden sind. Hierbei kann das Kriterium der Freiwil-
ligkeit nicht eingelost werden. Weitere Einschrankungen im Hinblick auf die Frei-
willigkeit einer Beratung lassen sich in Bezug auf die Wahlmdglichkeit der Einrich-
tung oder durch die Notwendigkeit der vorherrschenden Lebenssituation definieren
(vgl. ebd., S. 191f.).

»Das primire Ziel Fokussierter Beratung bleibt die Verdnderung des Verhaltens
(Lebensweise) als Basis fiir weitere positive Entwicklungen und nicht die Verinde-
rung der Verhéltnisse (Lebensbedingungen)“ (ebd., S. 16). Das heifit, die Fokussierte
Beratung legt den Grundstein fiir den Versuch neuer Einsichten fiir die Lebensfiih-
rung, die konkrete Umsetzung im Alltag obliegt jedoch den Adressatlnnen selbst.
Ergénzend konnen aber weitere sozialpddagogische Hilfen in der Lebenswelt der

Adressatlnnen angeraten werden (vgl. ebd., S. 17).

(b) Die halbformalisierte Beratung manifestiert sich durch einen niederschwelligen Zu-
gang. Die Beratung zeichnet sich durch eine hohe Prasenz der Fachkraft in der Le-
benswelt der AdressatInnen aus. Zwar werden die gemeinsamen Gespréiche von pro-
fessionellen Fachkréften durchgefiihrt, dies stellt aber nur einen Teilbereich in der
gemeinsamen Arbeit dar (vgl. ebd., S. 22). Naher erortert werden im Folgenden le-
bensweltorientierte sozialpddagogische Beratung und die ressourcenorientierte Be-

ratung.

7.1.1 Lebensweltorientierte sozialpadagogische Beratung
Hans Thiersch in Zusammenarbeit mit Anne Frommann und Dieter Schramm (1977) wid-
men sich sowohl einer allgemeinen Verstdndniserkldrung zum Beratungsbegriff, als zu-

dem der Entstehung der (lebensweltorientierten) sozialpddagogischen Beratung in den
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1960er Jahren. Erneut steht die Kommunikation, als Austausch von Informationen, als
Vermittlung von gegenseitigen Perspektiven und als Moment andere Sichtweisen als
Auswege fiir Problemkonstellationen wahrzunehmen im Fokus der Beratung. Zuhoren
um Empathie gegeniiber anderen Lebenssituation zu zeigen und die Sprache zu nutzen,
um die Relevanz von Entscheidungen zu verdeutlichen, bilden die zentralen Momente,
um Ratschldge zu geben (vgl. Thiersch/Frommann et al. 1977/2015, S. 251-255).

Die AutorInnen widmen sich bereits 1977 den gesellschaftlichen Hintergriinden fiir
die Ausweitung des Beratungsbedarfs. Hierbei werden zunichst sich vermehrende gesell-
schaftliche und individuelle Konflikte vermerkt. Der ,,Sinnverlust® (ebd., S. 252), das
Auflésen von bestehenden Orientierungen und Lebensformen, steht der Garantie eines
fixen Handlungskonzeptes fiir das Leben entgegen. Angst, Unsicherheit oder Auflehnung
gegentiber einerseits ausdifferenzierteren Gestaltungsmoglichkeiten und anderseits beste-
henden Ungleichheiten und Leistungszwéngen, dokumentieren die erhohte Notwendig-
keit eines Krisenmanagements. Gleichsam nutzt Beratung gerade diese Spannungen als
Moglichkeitsraum, um selbstbestimmte und gliicklichere Lebensformen zu entwickeln
und auszugestalten. Als dahingehend beschriebenes Hilfsangebot liegt die Intention nahe,
Beratung als Konfliktlosungsstrategie etwa bei Verhaltensschwierigkeiten zu begreifen.
Statt Verhaltensprobleme mittels Strafen zu sanktionierten, wird im kommunikativen
Austausch an der Problembewiltigung gearbeitet. Kritisch kann jedoch angemerkt wer-
den, dass wenn Beratung als Kontrollinstrument flir Problemzentrierung fungiert, auch
der koproduktive Prozess zwischen BeraterIn und Adressatln in den Hintergrund riickt
(vgl. ebd., S. 252-255). Beratungsprozesse dienen nicht als Ersatz flir Begrifflichkeiten
wie Erziehung oder Fithrung, sondern orientieren sich an einem gemeinsamen Aushand-
lungsprozess, an den Alltagskonflikten und deren Entwicklungschancen. Neben den ge-
sellschaftlichen Hintergriinden weisen Thiersch et al. auf weitere Entwicklungsstringe
aus der Psychologie oder Psychiatrie hin, die ebenfalls in den 1960er Jahren eine Expan-
sion der Beratungskultur lancierten und verschiedenste Einrichtungen emporstiegen lie-
Ben. Die Sozialpadagogische Beratung versucht indessen, sich von verkiirzten Verfahren,
welche primér das institutionelle Setting in den Vordergrund stellen, zu distanzieren und
wéhlt den Ausgangspunkt bei den Lebensverhiltnissen, der Alltdglichkeit der Lebens-
welten, der Adressatlnnen. ,,Was ein sozialpddagogischer Berater macht, bedeutet eben

nicht, dass man sich um zehn trifft und dann eine halbe Stunde ein bestimmtes Thema
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bespricht und dann ist es wieder vorbei. Sondern das beratende Gespréch ist Element des
padagogischen Handelns* (Thiersch 2014/2015¢, S. 307). Thiersch, Frommann und
Schramm definieren Charakteristika, die dem Versuch einer Definition lebensweltorien-

tierter, sozialpddagogischer Beratung als integratives Rahmenkonzept entgegenkommen.

- Fehlende Abgrenzung des Kompetenzbereiches & Allzustdndigkeit: Die Lebenswelt
dient als Biihne, auf der das Individuum die tdglichen Anforderungen zu meistern
hat und sich mogliche Konflikte, Probleme und Insuffizienzen wiederfinden lassen.
Diese werden in Zusammenhang mit personalen Ressourcen, aber auch im Konnex
zu politischen, materiellen oder rechtlichen Einschrankungen, bedacht. Dem Alltag
sind demnach sowohl die vorhandenen strukturellen Gegebenheiten eigen, als ergén-
zend die subjektive Wahrnehmung und Bewiéltigung durch die Adressatlnnen selbst.
Die Frage nach dem Menschen und seinen Verhéltnissen verdeutlicht Lebensberei-
che die von Hilflosigkeit geprégt sind, in denen eine Problembewiltigung nicht ge-
lingt oder geforderte Ressourcen nicht vorhanden sind. Es offenbaren sich aber
gleichsam auch entlastende Routinen, Spielregeln des taglichen Miteinanders sowie
personliche Traume und Vorstellungen iiber die Lebensgestaltung. Aus diesem Zu-
sammenspiel von Problemkonstellationen und Ressourcen gilt es, in gemeinsamer
Auseinandersetzung Moglichkeiten zur Handlungsbefahigung eines gelinderen All-
tages zu entwerfen und umzusetzen (vgl. ebd., S. 307ft.). Das Beratungshandeln du-
Bert sich fiir die padagogische Fachkraft in einem schwer abzugrenzenden Zustén-
digkeitsbereich. Ergidnzend liegt auch keine einheitliche Vorgehensweise vor, den-
noch kann auf verschiedene Modelle zur Komplexititsreduktion verwiesen werden
(Gesprichsfiihrung, Information etc.), die noch ausfiihrlich im Beziehungsprozess
(siehe Kapitel 7.2 Der Beziehungsprozess in der Beratung) Eingang finden werden

(vgl. Thiersch/Frommann et al. 1977/2015, S. 259f.)

- Olffenheit fiir vielfiltige Problemlagen, Beratungsformen & Zielgruppen: Das Hand-
lungsprinzip der strukturierten Offenheit wurde bereits ndher definiert (siche Kapitel
3.3.3 Handlungsprinzipien). Fiir die sozialpddagogische Beratung verdeutlicht sich
dieses Charakteristikum anhand der verschiedenen Lebenslagen und der sozialen

Kontexte, in denen sich der/die Adressatln befindet. Kontext meint in diesem Fall,
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je nach Lebensbereich, die vorherrschende Situation und die daraus resultierenden
unterschiedlichen Handlungsanforderungen zu erfassen. So wird sich etwa ein/e Ju-
gendliche/r im schulischen Kontext anders verhalten als zuhause bei seiner/ihrer Fa-
milie. Die sozialpddagogische Beratung fordert demnach Offenheit fiir divergente
Problemlagen und bezieht die verschiedenen Ebenen des Alltags in den Beratungs-
prozess mit ein. Offenheit ist aber nicht gleichzusetzen mit Strukturlosigkeit, sondern
integriert die vorhandenen methodischen und institutionellen Rahmenbedingungen.
Dennoch vermerkt Thiersch sich nicht von starren methodischen Konzepten leiten
zu lassen. Diese mogen zwar flr die padagogische Fachkraft als Orientierungsmal-
stab dienen und dem Sicherheitsgefiihl Vorrang einrdumen, kénnen aber den Raum
fiir die Wahrnehmung der Problemlage einschrinken. Zur Verdeutlichung: Die
Schuldnerberatung wurde eingefiihrt um finanzielle Missverhéltnisse der Adressa-
tInnen aufzudecken. Wihrend der korrekte Umgang mit Geld vermittelt wurde, blie-
ben Hintergriinde, wie beispielsweise psychische Einflussfaktoren, unbeachtet (vgl.
Thiersch 2014/2015¢, S. 308-311). Die Schuldnerberatung verdeutlicht, aber nur ein
konkretes Anwendungsfeld einer Beratung. Die Bereiche wie auch die Zielgruppen
umfassen ein breitgefachertes Angebot (vgl. Thiersch/Frommann et al. 1977/2015,
S. 260).

Handlungsziele & -intentionen: Die sozialpddagogische Beratung intendiert eine
Stabilisierung der Alltagsressourcen und eine Forderung der Bewéltigungskompe-
tenz, sodass Empowerment, Gerechtigkeit und ein addquates Mal3 an Selbstverstind-
lichkeit den Alltag bestimmen. Die Einfliisse aus der Lebensweltorientierung agieren
dahingehend zwischen dem Respekt und der Wahrnehmung gegeniiber bereits vor-
handener Uberlebensstrategien und der Notwendigkeit, Lebensverhiltnisse zu aktu-
alisieren und zu verédndern. Entgegen dem Bestreben, Lebensentwiirfe zu perfektio-
nieren oder Bestehendes bzw. Bewéhrtes neu zu arrangieren, obliegt es den padago-
gischen Fachkriften, sich in Akzeptanz gegeniiber anderen, teils fremden Lebens-
entwiirfen zu iiben. Thiersch fithrt den Begriff der ,fiirsorglichen Belagerung™
(Thiersch 2014/2015c, S. 317) als Ausdruck fiir einen willentlich gut gemeinten, aber
dennoch fremdbestimmten Verdnderungswillen ein. Sozialpiddagogische Beratung

sollte hingegen die Balance zwischen ,,Aushalten, Respekt vor Uberlebenstaktiken,

112



Aufklarung und der Ermutigung den Menschen, Verdnderungen zu riskieren®
(Thiersch 2014/2015c, S. 317) wahrnehmen (vgl. ebd., S. 315ff.). Diese Verwirkli-
chung einer akzeptierenden Haltung beschreibt die erste von drei Dimensionen in
der sozialpddagogischen Beratungsarbeit nach Thiersch et al. Akzeptanz beschreibt
einerseits die Haltung gegeniiber der Lebenswelt der Adressatln, ist aber andererseits
auch Ausdruck des Beziehungsverhiltnisses zwischen BeraterIn und AdressatIn. Da-
rin beschrieben ist das Bemiihen, dem Gegeniiber mit Interesse, Sympathie und An-
erkennung gegeniiber zu treten und sich ergédnzend in die emotionalen Anliegen der
AdressatInnen einzufiihlen. Die zweite Dimension widmet sich den sachlichen und
materiellen Orientierungshilfen im Beratungsprozess. Die menschliche Existenz
kann neben Problemkonstellationen in Hinblick auf die eigene Person oder im Rah-
men von zwischenmenschlichen Prozessen auch eingebettet sein in dkonomische
Krisen und Konflikte. Obgleich es nicht die priméire Funktion der sozialpddagogi-
schen Beratung ist, sich auf die materielle Verteilung (etwa von Geldmitteln) zu kon-
zentrieren, gilt es dennoch Hilfestellungen so anzubieten, dass diese die Handlungs-
kompetenz wiederherstellen konnen. Durch Partizipation der dritten Dimension des
Beratungshandelns wird die Beteiligung an problemlésenden Handlungsschritten be-
schrieben. Dem bereits beschriebenen asymmetrischen Beziehungsverhéltnis kann
ebenfalls durch einen Ansatz weg von einer ,,Behandlung* hin zur Eigenaktivitét
des/der Adressatln entgegengewirkt werden. Partizipation zielt nicht immer auf das
konkrete Handeln ab, sondern meint zudem, nach einer Analyse der vorhandenen
Situation (siehe Kapitel 7.2.1 Beziehungsaufbau) Losungsansitze auf einer demo-
kratisch und zwangsfreien Ebene zu konkretisieren (vgl. Thiersch/Frommann et al.

1977/2015, S. 272-275).

Zusammenfassend nimmt sich die lebensweltorientierte sozialpddagogische Bezie-

hung die Zeit, um in die Lebenswelt und die darin agierten Verhéltnisse einzutauchen,

respektiert etablierte Lebensentwiirfe, versucht aber gleichsam Problemkonstellationen

aufzudecken und im gemeinsamen Austausch mit den Adressatlnnen an Losungsstrate-

gien fiir einen gelingenden Alltag zu arbeiten.
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7.1.2 Ressourcenorientierte Beratung

Zwar ist die Ressourcenstiarkung, als mogliche Bewiltigungsstrategie, ein fixer Bestand-
teil in der lebensweltorientierten Beratung, sie ldsst sich aber ebenfalls in dem Konzept
der ressourcenorientierten Beratung von Frank Nestmann (2014) wiederfinden. Ressour-
cen nehmen einen hohen Stellenwert in der Lebensgestaltung ein. Durch den essentiellen
Wert und das Wissen iiber den Einsatz von Ressourcen ist die Soziale Arbeit darum be-
miiht, diese fiir eine erfolgreiche Lebensbewailtigung zu erhalten und zu schiitzen. Der
Anstieg von Modernisierungsprozessen, Flexibilitit und Individualitét, stellt die Indivi-
duen vor die Herausforderung, dass Leben durch vorhandene Ressourcen zu meistern.
Durch die Individualitit jedes Einzelnen, ist es nicht immer moglich diese so einzusetzen,
dass alle Herausforderungen ohne Probleme gemeistert werden kénnen. Beratung tragt
dazu bei den Individuen bei der Alltagsbewiltigung beizustehen und diese durch heran-
ziehen bestehender Ressourcen zu einer erfolgreichen Lebensqualitit zu fithren. Vor al-
lem fiir Kinder und Jugendliche stellt die Individualisierung und Pluralisierung der heu-
tigen Gesellschaft eine enorme Herausforderung in der Lebensqualitdt dar. Mit zuneh-
mendem Alter wird das Leben der Heranwachsenden komplexer und komplizierter. Was
in den ersten Jahren durch feste Muster seitens der Familie und Schule ibernommen
wurde, verliert mit dem Einstieg ins Jugendalter immer mehr an Bedeutung. Zwar wéchst
die Option, zuvor fremdbestimmte Situationen nun selbstbestimmt und in Eigenverant-
wortung entgegenzunehmen, eine mogliche Desorientierung und Uberforderung trigt je-
doch dazu bei, Chancen und Opportunitdten nicht vollends ausschopfen zu konnen. Da-
hingehend spricht Nestmann von der ressourcenorientierten Beratung als Mdglichkeit,
die eigene Identitit wieder zu entdecken und einen eigenen Lebensweg zu definieren.
Ressourcenorientiert versteht sich hierbei in unterschiedlichen Herangehensweisen. In
erster Linie werden die (a) personlichen Ressourcen der Hilfesuchenden angesprochen.
Sind diese noch so tief in den Personen vergraben, erfordert es trotz allem grofles Bemii-
hen, sich den personlichen Fihigkeiten der Adressatlnnen zu widmen, um eine mogliche
Selbstentfaltung zu erleben. Dies geht laut Professor Frank Nestmann und Psychologe
Klaus Grawe (2014) mit einer gelingenden Beratungsbeziehung einher und gilt als eine
der wichtigsten Ressourcen in der gemeinsamen Arbeit (vgl. Nestmann 2014, S. 7251t.).
Neben den personlichen Ressourcen nehmen auch (b) institutionelle und soziale, sowie

materielle und finanzielle Ressourcen einen immer wiederkehrenden Stellenwert in der
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Beratung ein und finden Anwendung durch eine professionelle Beratungsperson (vgl.
Nestmann 2014, S. 725ff.).
Festhalten lésst sich im Konzept von Nestmann, dass die Ressourcenarbeit als ein essen-
tieller Teilbereich im Beratungsverlauf anzusehen ist und mit einer professionellen Be-
ziehung einhergeht. Durch die Unterstiitzung und die gemeinsame Entwicklung von Ori-
entierungsmustern, Planungen und Entscheidungen, werden Fihigkeiten in den Adressa-
tInnen aktiviert und zu einer verbesserten Lebensqualitit beigetragen. Ziel ist es, Selbst-
entfaltung zu ermoglichen und dem/der Hilfesuchenden das Gefiihl zu geben, den Alltag
und damit einhergehende Herausforderungen mit Hilfe bestehender Ressourcen zu meis-
tern (vgl. ebd., S. 728-733).

In Folge dieses allgemeinen Definitionsversuches iiber Beratungsformen und den né-
her ausgefiihrten formellen Beratungssituationen stehen nun einzelne Prozessphasen im
Vordergrund. Dem Beratungsprozess, beginnend mit dem Beziehungsaufbau bis hin zum

Ende des Beziehungsverhiltnisses, wird Rechnung getragen.

7.2 Der Beziehungsprozess in der Beratung

Der Beziehungsprozess, verstanden als der zu beschreitende Weg im Zuge einer Bera-
tungsinteraktion, beschreibt einzelne Schritte mit zeitlicher Abfolge. Diese Herangehens-
weise umfasst einen Ausgangspunkt, von dem aus sich dem Ziel angenéhert wird und die
vorhandene Situation erfasst wird (= Beziehungsautbau). Das weitere Voranschreiten
widmet sich der Etablierung einer Vertrauensbasis, versucht vorhandene Problemkons-
tellationen aufzuarbeiten und die Informationsvermittlung zu thematisieren (= Bezie-
hungsfestigung). Das vorab gefestigte Fundament ldsst Raum fiir eigene Gehversuche,
bzw. die Umsetzung gemeinsam erarbeiteter Losungsvorschlige zu. Offenheit und Un-
vorhersehbarkeit bedingen aber dennoch einen strukturierten Beratungsverlauf. Mit Fort-
gang riickt auch das Wegesende ndher, Hindernisse oder Abbriiche konnen das Bezie-
hungsverhéltnis durchkreuzen. Indessen eine gelungene Absolvierung des Beziehungs-
weges neue Perspektiven fiir die Lebensgestaltung erscheinen und die eigene Handlungs-
fahigkeit wachsen (= Beziehungsende) ldsst (vgl. Thiersch/Frommann et al. 1977/2015,
S. 278)

Diese kurze Analogie des Beziehungsprozesses in der Beratung mit einer Begehung

eines simplen Weges steht sinnbildend fiir ein eigens eingefiihrtes Prozessmodell mit den
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drei Schritten: Beziehungsaufbau, Festigung der Beziehung und Beziehungsende (siche
Abbildung 5). Diese Kategorisierung richtet sich auf die bereits aufgearbeiteten formellen
Beratungsformen, kann aber immer nur als Rahmengeriist fiir einen Uberblick iiber einen
den Beziehungsprozess verstanden werden. Unterschiedlich formalisierte Settings, die
mangelnde Strukturierbarkeit von Beziehungsverldufen oder der divergente Zugang zwi-
schen Fokussierter und halbformalisierter Beratung offenbaren eine, von Individualisie-
rungstendenzen geprigte, Beratungswirklichkeit. Dennoch soll an dieser Stelle der Ver-

such unternommen werden, libergreifende Kriterien zu erfassen.

Beziehungsaufbau - Beziehungsfestigung

- Beziehungsende

e Zugang *Methoden & *Evaluation
* Erstkontakt Techniken * Abschluss-
/Erstgesprach *Beziehung als gesprich
*Situationsanalyse Methode
»Zielformulierung * Vorzeitiger
Abbruch

Abbildung 5: Der Beziehungsprozess in der Beratung

7.2.1 Beziehungsaufbau

Zu Beginn einer Beratung steht weniger eine konkrete Diagnose menschlichen Verhaltens
im Vordergrund, sondern vielmehr ein erster Uberblick iiber die vorhandenen Strukturen
und sozialen Verhéltnisse. Die zwischenmenschliche Interaktion, in Sinne eines Ge-
sprichs, kann bereits vorhandene Ressourcen, aber auch Handlungsaufgaben zum Vor-
schein bringen. Bereits die Darstellung der eigenen Lebensgeschichte gegeniiber einer
Fachkraft, bietet zum einen die Moglichkeit, dass personliche Anliegen Gehdr finden,
zum anderen, dass durch die verbale Darstellung der Situation die ,,Gelegenheit zur
Selbstklarung® (Thiersch 2014/2015¢, S. 312) geboten wird. Die Wahrnehmung, Akti-
vierung und die Kommunikation der personlichen Perspektive konnen unbewusste intrin-
sische Vorginge zum Vorschein bringen und ermutigen neuen Optionen einer gelingen-

deren Lebensfiihrung offen gegeniiber zu stehen. Die von Thiersch geforderte Offenheit
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des Prozesses verdeutlicht die Herangehensweise der lebensweltorientierten sozialpdda-
gogischen Beratung (vgl. Thiersch 2014/2015¢, S. 312). Im Zuge institutioneller Bera-
tungsformen kann hingegen auf konkrete Schritte des Beziehungsaufbaus verwiesen wer-
den. Diese gehen zundchst von den Beweggriinden fiir das Aufsuchen einer addquaten
Einrichtung aus. Im Kennenlernen und dem ersten direkten Gespriach zwischen BeraterIn
und Adressatln liegt das Beziehungsverhéltnis begriindet. Als weitere Konsequenz wird
die vorhandene Situation analysiert und an einer Zielformulierung gearbeitet. Die einzel-

nen Schritte sollen nun naher betrachtet werden.

Zugang: Die Wahl der Adressatlnnen, eine Beratungseinrichtung aufzusuchen, ist
zum einen von dulleren Faktoren wie beispielsweise der Lage, der Infrastruktur sowie von
den rdumlichen und kontextbezogenen Angeboten einer Einrichtung abhingig. Zum an-
deren spielen innere Beweggriinde wie das Interesse, der Wunsch nach Informationsein-
holung oder etwa personliche Anliegen und Probleme, eine Rolle. Der Entschluss fiir eine
Beratung steht jedoch laut der Psychologin Susanne Heynen (2002) zudem im Konnex
zu der Frage iiber dessen Notwendigkeit. Insbesondere das Jugendalter verzeichnet Ver-
meidungsverhalten und liefert Angst und Scham als Griinde fiir das Fernbleiben von einer
geeigneten Beratungsstelle. Den Heranwachsenden kann es schwerfallen, sich selbst ihre
Hilflosigkeit einzugestehen und ihre Probleme offen darzulegen (vgl. Heynen 2002,
S. 221). Ergénzend benennen Stimmer und Weinhardt (2010) neben der eigenen Einsicht,
die Inanspruchnahme einer Beratung durch Vermittlung oder durch Anordnung als vor-
herrschende Beweggriinde (vgl. Stimmer/Weinhardt 2010, S. 25). Im Rahmen der Bera-
tung sind die Fachkrifte gefordert, im Erstkontakt und dem folgenden Erstgesprach den

Beziehungsaufbau zu forcieren.

Erstkontakt & Erstgesprdch: Der Erstkontakt erfolgt zumeist auf telefonischem
Wege und dient als wegbereitend fiir das Erstgespriach. Dieses wird herangezogen, um
ein erstes Bild des Gegeniibers zu bekommen und abzuschétzen, inwiefern eine Beratung
im vorliegenden Setting vorstellbar wire (vgl. Belardi/Akgiin et al. 2007, S. 63). Bereits
der erste Kontakt kann fiir den Erfolg und Misserfolg einer Beratung entscheidend sein
und gibt Auskunft dariiber, ob in Folge dessen Einzel-, Paar- oder Gruppengespriche

sinnvoll erscheinen. Entgegen der begrifflichen Formulierung konnen Erstgespriche auch
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mehrere Gespréichstermine beinhalten und sollen ein klares Verstindnis liber das vorhan-
dene Arbeitsbiindnis (welches auch verschriftlich werden kann) nach sich ziehen (vgl.
Stimmer/Weinhardt 2010, S. 25). Es wird darauf hingewiesen, dass die professionelle
Beratung durch eine absehbare Dauer und auch durch eine Beratungs- und Beziehungs-
beendigung gepragt ist (vgl. Schifter 2010, S. 38). Diese primér organisatorischen Inhalte
wirken bereits zu Beginn auf den weiteren Verlauf einer Beratung ein und benétigen zu-
dem ein klares Verstidndnis iliber die vorhandenen Rechte in einer Beratungsbeziehung
(vgl. Belardi/Akgiin et al. 2007, S. 74). Insbesondere in der Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen wird im Erstgesprich den Formalititen Prioritdt eingerdumt. Darunter fallt
beispielsweise das Einverstindnis der Erziehungsberechtigten, ihr Kind oder ihren Ju-
gendlichen wéhrend der Beratung einer Fachkraft anzuvertrauen. Zudem kann die Anwe-
senheit der Eltern eine Barriere in der Kommunikation darstellen. Daher bewéhrt es sich
um das Einverstidndnis zu einem Vier-Augen- Gespriach zu bitten (vgl. ebd., S. 61f.). In
der Gestaltung des Erstgespréichs plddiert Nestmann (2014) fiir eine individuelle Bezie-
hung zwischen BeraterInnen und AdressatInnen. Der direkte Austausch mit einer profes-
sionellen Fachkraft tragt dazu bei, Unterstiitzung von einer Person mit geringer Invol-
viertheit zu erfahren (vgl. Nestmann 2014, 599-608)

Auch wenn das Erstgesprach im bestmoglichen Fall zu einer weiteren Zusammenar-
beit fiihrt, konnen Faktoren auftreten, die dieser hinderlich sind. Zur Veranschaulichung
der Individualitit und der Problemkonstellationen im Zuge eines Beratungsprozesses
fiihrt der Erziehungswissenschaftler Nando Belardi in seinem 2007 verdffentlichten Buch
,Beratung — eine Sozialpddagogische Einfiihrung® als Beispiel eine Beratungssituation
von BewohnerInnen einer sozialpddagogischen Einrichtung an, die in regelméBigem Ab-
stand eine Beratung in Anspruch nehmen. Die BeraterInnen vor Ort sind Jugendgerichts-
helferIn, die Adressatlnnen sind fremduntergebrachte Jugendliche. Da die Jugendlichen
iiber die eigentlichen Tatigkeiten von Kontroll- und Ermittlungsaufgaben der Jugendge-
richtshelferInnen Bescheid wissen, wird die Beratung als unangenehm empfunden und in
Folge nur wenig Privates preisgegeben. Bereits kleinste Faktoren kdnnen also Ausldser
dafiir sein, dass eine angenehme Atmosphire fiir eine gelingende Beziehung verwehrt
bleibt. Dahingehend ist es die Aufgabe der professionellen Fachkraft, bereits zu Bera-
tungsbeginn unterstiitzende MaBBnahmen zu erdrtern und Spannungsfelder, die dem Auf-

bau einer tragfihigen Beziehung hinderlich sein konnten, entgegen zu wirken (vgl.
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Belardi/Akgiin et al. 2007, S. 63). Die Kommunikationsmdglichkeit kann sich zu Nutze
gemacht werden, um eine angenehme Atmosphire zu gestalten. Dabei wirken raumliche,
wie auch personelle Faktoren auf die Gesamtinszenierung des Beratungsgeschehens be-
reits von Beginn an ein und bieten die Mdglichkeit, komplexe Situationen aufzulockern
(vgl. GroBmaB 2002, S. 187—191) und anfingliche Barrieren wie Angste und Hemmun-
gen abzubauen (vgl. Belardi/Akgiin et al. 2007, S. 74). Es wird versucht, den AdressatIn-

nen Raum fiir Sicherheit und Geborgenheit zu bieten.

Situationsanalyse: Das Eintauchen in die derzeitige Lebenslage des/der Adressatln
erdffnet die Chance im dialogischen Austausch Probleme und Risiken, aber auch Res-
sourcen und Kompetenzen zu erarbeiten. Biografische Einfliisse, Strategien zur Bewilti-
gung von Konflikten, als auch vorhandene Hilfesysteme und Netzwerke werden zusam-
mengetragen und dokumentiert. Gleichsam wird die Angemessenheit des Beratungsan-
gebots fiir die Situation des/der Adressatln {iberpriift. Der zundchst komplexe Informati-
onspool wird durch die anschlieBende Ausarbeitung von Zielen und Thesen konkretisiert.
Um handlungsfihig zu bleiben gilt es, die Situationsanalyse als aktuelle Momentauf-
nahme zu begreifen, welche Veridnderungstendenzen und Modifizierungen unterworfen
ist. Daher ist die Analyse der Situation auch weiters in den fortlaufenden Beratungspro-
zess eingebunden. Stimmer und Weinhardt (2010) sehen mit der Situationsanalyse den
Blick auf lebensgeschichtlich Notwendiges bekréftigt und vermerken ergéinzend, bei ge-
lungener Zusammenarbeit, die Forderung der Vertrauensbasis (vgl. Weinhardt/Stimmer

2010, S. 62).

Ziele: Die Bereitschaft, sich den Interessen und Wiinschen der Adressatlnnen zu
widmen, miindet in das Bestreben einer gemeinsamen Formulierung anzustrebender
Ziele. Diese werden in Abhingigkeit zu zeitlichen Determinanten als Fundament fiir die
gemeinsame Problembewiltigung beschrieben. Die zu bewéltigenden Problemlagen und
Ziele werden von der pddagogischen Fachkraft und dem/der Adressatln formuliert, kon-
kretisiert und kategorisiert. Der/Die Jugendliche wird ermutigt, durch kooperative Dia-
loge selbst zu einem geeigneten Losungsweg zu kommen und in weiterer Folge daran zu

arbeiten, diese auch umzusetzen (sieche Kapitel 3 Merkmale in der Gestaltung einer pro-
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fessionellen padagogischen Beziehung). Nando Belardi (2007) hat in seinen Aufzeich-

nungen Kategorien erstellt, die ein Konstrukt mdglicher Zielsetzungen veranschaulichen

(vgl. Belardi/Akgiin et al. 2007, S. 69f.):

Ziele tiber das Selbstbild des Individuums: Begriindet die Wiederherstellung der ei-
genen Wahrnehmung zu sich selbst sowie die Unterstiitzung im Wiederaufbau des
Selbstwertgefiihls (vgl. ebd., S. 69f.).

Ziele iiber die Weltansicht des Individuums: Diese beschreiben die Unterstiitzung bei
der Bewiéltigung des Alltages. Dabei sollen Bewiltigungsstrategien aufgezeigt und
in die Beratung integriert werden (vgl. ebd., S. 69f.).

Ziele iiber die emotionale Wirklichkeit des Individuums: Angenehme Gefiihle und
Gedanken werden forciert. Es soll ein realistisches Selbstbild entstehen, um etwaige
Angste mit positiven Gedankengiingen zu koppeln (vgl. ebd., S. 69f.).

Ziel, das Denken des Individuums zu optimieren: Dieses Ziel bedeutet Unterstiitzung
bei der Selbstreflexion bestimmter Lebensbereiche, um die Bewéltigung von Krisen
im Lebensalltag herbeizufiihren (vgl. ebd., S. 69f.).

Ziele iiber das korperliche Wohlbefinden des Individuums: Darunter wird die Sicher-
stellung der Grundbediirfnisse (siehe Kapitel 5.1 Bediirfnistheorien) durch die unter-

stiitzenden Téatigkeiten unterschiedlicher Professionen verstanden (vgl. ebd., S. 69f.).

Fiir die Erstellung von Zielen gilt es eine angemessene Erwartungsstruktur zu etab-

lieren und gegebenenfalls von vorschnellen, {ibereilten Verwirklichungsbestrebungen

Abstand zu nehmen (vgl. ebd., S. 81f.). Im folgenden Kapitel stehen nun die Festigung

der Beziehung und die Rolle von konkretisierenden Methoden im Vordergrund.

7.2.2 Festigung der Beziehung

Von der Festigung der Beratungsbeziehung ist die Rede, wenn dem/der Adressatln bereits

die Moglichkeit zur biografischen Selbstdarstellung eingerdumt und von beiden Interak-

tionspartnerInnen Problemldsungen artikuliert und verglichen wurden. In weiterer Folge

ist das vorhandene Setting (beispielsweise eine Beratung in einer Institution oder im Un-

terschied dazu eine Beratung im Zuge des Fremdunterbringungsprozesses) ausschlagge-

bend fiir methodische Ankniipfungspunkte und die Ausgestaltung der Beziehungsarbeit.
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Von Festigung der Beziehung ist demnach die Rede, wenn sich die Haltung von Adres-
satIn und Fachkraft konkretisiert und abgewogen wird, wie viel Eingriff nach einer ersten
Ermutigung und Unterstiitzung von Noten ist, damit sich der/die Adressatln wieder stark
in seinen Lebensverhéltnissen orientieren und bestehen kann. Thiersch spricht diesbeziig-
lich vom ,,geringst moglichen Aufwand* (Thiersch 2014/2015c, S. 313) und warnt vor
der Uberforderung bzw. dem Verlust der Selbststindigkeit durch mangelnde Riicksicht-
nahme gegeniiber den Bediirfnissen der Adressatlnnenschaft. In Abhingigkeit zur Pro-
zessdauer und -intensitit zeichnet sich Professionalitét in der pddagogischen Beziehungs-
arbeit durch die Beriicksichtigung des Beratungswillens, dem Respekt gegeniiber Wider-
standigkeit der Adressatlnnen, sowie durch das Offenbaren von Gespriachsanreizen sei-
tens der Fachkraft aus (vgl. ebd., S. 310-315). Zudem treten disziplindre und konzeptio-
nelle Zuginge (sogenannte Beratungsschulen), das vorhandene Wirkungsfeld und das
Setting den individuellen Lebenswelten und -verhédltnissen gegeniiber. Der methodische
Handlungsspielraum scheint dabei unermesslich und avanciert zu ,,rezeptartigen® (Nest-
mann 2014, S. 784) Vorgehensweisen in Beratungsprozessen. Auf die Beratungsmetho-
den — deren Grenzen und Potenziale im Beratungsprozess — soll weiterfithrend eingegan-

gen und die Rolle der Beziehung zwischen BeraterIn und AdressatIn betrachtet werden.

Beratungsmethoden & -techniken: Das Methodenverstindnis wird in der Sozialen
Arbeit vielfach diskutiert und verlangt dahingehend eine Auseinandersetzung mit der Be-
griffsdefinition und dessen verwandten Begrifflichkeiten. Schilling (1993) beschreibt den
Terminus ,,Methode* als ein ,,planmifBiges Vorgehen zur Erreichung eines Zieles; der
erfolgreiche Weg zum Ziel; eine spezifische Art und Weise zu handeln* (Schilling 1993,
S. 65f. zit. n. Galuske 2013, S. 29). Das Ergebnis steht dabei im Fokus und wird durch
eine ausgewdihlte Verhaltensweise forciert (vgl. ebd., S. 29). Klafki (1970) postuliert die
Methode als Verfahrensweise, die den Lernprozess der Heranwachsenden beeinflusst, um
das gegebene Ziel zu erreichen (vgl. Klafki et al. 1970, S.129 zit. n. Galuske 2013, S. 29).
Die Autorlnnen GeiBler und Hege (1995) nehmen zur Verstdndniserkldrung eine Unter-
teilung der Termini (1) Konzept, (2) Methoden und (3) Technik vor. (1) Das Konzept als
ein bestimmtes Modell fasst Ziele, Methoden, Inhalte und Vorgehensweisen auf und

schlieBt Zielvorstellungen und Moglichkeiten der Erreichung mit ein. Beispiel dafiir wére
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ein Konzept einer sozialpddagogischen Einrichtung, welche Leistungen, Zielvorstellun-
gen sowie die Einrichtung und die damit verbundenen Kooperationspartnerlnnen be-
schreibt. (2) Die Methode ist laut GeiB3ler und Hege (1995) eine Unterkategorie des Kon-
zeptes. Wie bereits Schilling verwenden sie den Begriff in Zusammenhang mit einer plan-
méiBigen Vorgehensweise mit Blick auf ein bestimmtes Ziel. (3) Techniken, als Unter-
ordnung der Methode, konnen als ,,Antworten auf Detailprobleme im komplexen Weg
von Identifikation eines Problems zur angestrebten Loung (sic!) beschreiben® (Galuske
2013, S. 32) (vgl. GeiBller/Hege 1995, S. 29 zit. n. Galuske 2013, S. 31f.).

Im Hinblick auf das methodische Handlungsrepertoire von Beratungen wird iiber-
wiegend (siehe Thiersch 2014/2015; Nestmann 2014, Brammer und Shostorm 1982) ein
offenes Methodenkonzept postuliert. Die Intention ist diesbeziiglich nicht die starre Uber-
nahme von Methoden ohne Differenzierung (nach Adressatln, Problemlage etc.), sondern
die Notwendigkeit einer strukturierten Herangehensweise im Beratungsprozess betonen,
die den Weg von der Problemermittlung bis bin zur Zielerreichung ins Bewusstsein riick-
ten. ,,Methoden sind unabdingbar als Trager der Interaktion zwischen Berater[Innen] und
Ratsuchenden* (Nestmann 2014, S. 784). Das methodische Spektrum reicht von:

- Zuhoren, Einfiihlen und Eindenken,

- verbalen und nonverbalen Verhaltensmoglichkeiten,

- Handlungsformen in der Reflexion, Interpretation und Adaption von Verhaltenswei-
sen,

- bis hin zu weiteren Hilfs und -Unterstilitzungsangeboten, die nicht nur Einzelperso-
nen umfassen, sondern auch Gruppen oder Netzwerke integrieren (vgl. ebd.,

S. 783f).

Dahingehend unternommene Kategorisierungsversuche unterscheiden zum einen di-
rekte und indirekte Unterstiitzungsmalinahmen, Vorgehensweisen als Interventionsstra-
tegien oder historisch implementierte, konzeptbedingte Beratungsmethoden. In den
1990er Jahren entstand zudem die Entwicklung eines methodeniibergreifenden Ansatzes.
Auf Basis der von Rosemary R. Thompson eingefiihrten ,,Dekade des Eklektizismus*
(ebd., S. 788) wird der Vielfalt der Adresssatlnnenschaft, der bereits eingefiihrten Aus-

differenzierung der Bediirfnisse, wie auch der personalen und sozialen Hintergriinde
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Rechnung getragen und die Problembewiltigung durch die Integration verschiedener me-
thodischer Verfahren erh6ht. Kurz zu Erklérung: ,,Eklektizismus* beschreibt die struktu-
rierte ,,Kombination und Integration verschiedener Verfahren* (Nestmann 2014, S. 789).
Das eklektische Handeln verschreibt sich zwar der Nutzung eines Methodenmixes, ldsst
aber Fragen iiber deren Effektivitit und Wirkung offen (vgl. ebd., S. 785-789).

Methoden, Verfahren und Techniken beschreiben Strategien im Umgang mit den
Ratsuchenden, jedoch wurden bislang deren Funktionen im beraterischen Handeln nicht
thematisiert. Dem entgegenwirkend definieren Klaus Grawe, Ruth Donati und Friederike
Bernauer in deren 1995 durchgefiihrter Forschung (,,Thematiken der Wirkungsfaktoren
in beratenden Tétigkeit™) vier Wirkungsbereiche beraterischen Agierens. Hierzu zahlt zu-
nichst die (1) Hilfeleistung durch gemeinsame Problembewailtigung. Die BeraterInnen
sind gefordert aktiv addquate Unterstiitzungshilfe zu leisten. (2) Die Kldrung der mogli-
chen Ausloser fiir Problemkonstellationen stellt den zweiten Wirkungsbereich dar. Dieser
Einblick in vorhandene Beweggriinde hinter herausfordernden Situation gibt Auskunft
iiber die Bedeutung des Problems fiir den/die Ratsuchende. (3) Die Problemaktualisie-
rung setzt sich auseinander mit derzeit bestehenden Problemlagen und versucht diese zeit-
nah zu bearbeiten. (4) Die Stirkung der Potenziale widmet sich der Ressourcenorientie-
rung und den Potenzialen des/der Adressatln. Eine gelingende Beziehung der interagie-
renden Akteuerlnnen wird dabei von den Autoren stets als Grundvoraussetzung fiir die
Durchfiihrung einer erfolgreichen Beratung angesehen (vgl. Grawe/Donati/Bernauer
2001, S. 87-243; Nestmann 2014, S. 791).

Der Stellenwert von Beziehung wird ebenfalls bei Jerome D. Frank deutlich, der
diese ebenfalls als Bedingungsfaktor fiir einen Hilfeprozess definiert. Sowohl von
dem/der Beraterln, als auch von Seiten des/der AdressatIn werden Eigenschaften, Erwar-
tungen und Faktoren fiir ein Vertrauensverhéltnis definiert. Erstere/r glaubt an die Selbst-
befdhigung des/der Adressatln und nimmt sich seiner/ihrer Person auf respektvoller
Ebene an. Zweitere/r setzt auf die Kompetenz, die Wirkung von Techniken im Beratungs-
prozess und hofft auf den Wunsch des/der BeraterIn Hilfe zu leisten. In diesem Sinne
fungiert Beziehung als eine Art Unterstiitzungs- und Verdnderungsmethode und ent-
spricht dem Verstiandnis die Beratungsbeziehung als Element in der methodischen Aus-

gestaltung zu begreifen (vgl. Nestmann 2014, S. 790f.).
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Beziehung als Methode: Wenn die Beziehung selbst zur Methode wird, steht die zwi-
schenmenschliche Kommunikation und das Verhéltnis zwischen Fachkraft und Adressa-
tln im Vordergrund. Diese kann, wenn auch oft nur unbewusst wahrgenommen, eine
enorme Hilfestellung in der Problembewiltigung darstellen und als eine wirkungsvolle
Methode fungieren. Die Funktionen liegen darin den Adressatlnnen neuen Lebensmut zu
vermitteln, Erfolgserlebnisse wahrnehmen zu lassen, eine gelingende Beratungsbezie-
hung zu festigen und ein emotional ansprechendes Gespréch zu fiihren (vgl. Bauer/Gro-
ning/Hoffmann/Kunstmann 2012, S. 97f.).

Erginzend postuliert Nestmann die zwischenmenschliche Beziehung als konstanten
Wirkfaktor im Beratungshandeln. Offenheit, Vertrauen und Zusammenarbeit stellen fiir
den Autor die Erfolgskriterien fiir eine gelungene Beratungsbeziehung dar. Weiters defi-
nierte der Psychologe Carl Rogers bereits 1971 in seinen Untersuchungen zur ,,Entwick-
lung der klientenzentrierten Beratung und Psychotherapie® drei Grundmerkmale, die
wihrend des Beratungsverlaufs zu einer tragfahigen Beziehung beitragen. (1) Die Empa-
thie kann als berufliche Haltung angesehen werden, die den Menschen in seinem Tun
begreift, das Denken und Fiihlen nachvollzieht sowie dessen Ressourcen und Moglich-
keiten ausschopft. Unabhéngig von der methodischen Vorgehensweise der BeraterInnen
wird eine sensible Haltung vorausgesetzt. Dadurch hat der/die Adressatln die Mdoglich-
keit, sich zu 6ffnen und dies in die Gesprachskultur miteinflieBen zu lassen. (2) Akzep-
tanz oder Wirme als weiterer Wirkungsfaktor in der Gestaltung von Beziehungen mani-
festiert sich in der Annahme, dass der Mensch als Individuum anzusehen ist und in seiner
Subjektivitit akzeptiert werden muss. Dadurch kann Akzeptanz fiir die Meinungen und
Haltungen der Hilfesuchenden gewahrt sowie Angste und Vorsicht abgelegt werden.
Letzteres pladiert Rogers auf (3) die Authentizitit im Beratungsverlauf. Diese ist gepragt
von einer ehrlichen Kommunikation und Offenheit und versucht gegen eine Maskerade
oder Verstellung der beiden Interaktionspartnerlnnen zu wirken. Obgleich die eben ge-
nannten Merkmale bereits in den 1970 Jahren entstanden sind, finden sie bis heute Ein-
gang als Grundlagen fiir eine gelingende Beziehungsgestaltung. Als zusitzliche Kriterien
fiir den Erfolg einer Beratungsbeziehung nennt Nestmann die von Robert R. Carkhuff
eingefiihrte Unmittelbarkeit, Konkretheit und Konfrontation. Wihrend Ersteres auf die
aktuellen Erfahrungen in der Interaktion verweist, zielt Zweites auf die konkrete Aufar-

beitung von Gefiihlen und Verhaltensweisen im Beratungsprozess ab. Drittes umfasst die
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Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven und trennt die Wahrnehmung

des/der Adressatln von jener der Fachkraft (vgl. Nestmann 2014, S. 791ft.).

Zusammenfassend wurde im Rahmen der Festigung der Beziehung das vielféltige
methodische Handlungsrepertoire vermerkt. Die Methode sollte dabei weniger den Bera-
tungsprozess determinieren, als vielmehr miissen die vorhandenen situativen, personalen
und zwischenmenschlichen Verhéltnisse als Ausgangpunkt fiir die methodische Heran-
gehensweise genutzt werden. In Folge der Beziehungsfestigung stehen nun die Beendi-
gung der Beratungsbeziehung und darin vorherrschende Ungereimtheiten im Vorder-

grund.

7.2.3 Beziehungsende & Diskrepanzen

Die Beratungsbeziehung ist durch eine voraussichtliche Dauer gekennzeichnet und macht
eine Thematisierung des Beziehungsendes bereits im Vorhinein méglich. Dadurch kann
das Kontaktende fiir die Hilfesuchenden leichter vonstattengehen und mogliche Szena-
rien besprochen werden. Der Beendigungsprozess ist geprigt von der Reflexion der Ent-
wicklungsschritte und der Veranschaulichung der vorhandenen Ist-Situation. Es gilt dabei
zu beachten, dass essentielle Themen noch vor Prozessabbruch thematisiert werden und
praventiv gegen neuerliche Problemkonstellationen eingegriffen wird (vgl.

Belardi/Akgiin et al. 2007, S. 97).

Evaluation & Abschlussgesprdch: Das Beratungsende ist, abhdngig von Intensivitét
und Dauer, moglichst friih in den Prozess zu integrieren. Eine klare Strukturierung macht
es bereits vorab mdglich, zu erortern, inwieweit das Ziel bis zu dem derzeitigen Stand
erreicht wurde. Davon ausgehend kann eine Verldngerung der Beratung angedacht oder
das bevorstehende Ende forciert und vorbereitet werden. Durch eine friithzeitige Ausei-
nandersetzung mit dem Beratungsende, konnen noch wesentliche Punkte angesprochen
und ,, Trennungskrisen* vermieden werden (vgl. ebd., S. 336).

Das Abschlussgesprich reflektiert dann riickblickend den gesamten Beratungspro-
zess. Ebenso wird die Kldrung offener Fragen berticksichtigt. Diese gemeinsame Ausei-
nandersetzung des Geleisteten evaluiert die aktuelle Lebenssituation und gleicht diese mit

den gesetzten Zielvorstellungen ab. Ergénzend kann der Blick in die Zukunft gewagt und

125



Wiinsche kommuniziert werden (vgl. Stimmer/Weinhardt 2010, S. 28). ,,.Dieses Ab-

schiedsritual 16st dann auch das auf Zeit geschlossene Arbeitsbiindnis auf™ (ebd., S. 28).

Beziehungsabbruch: Eine Beziehungsbeendigung kann aber auch durch einen friih-
zeitigen Abbruch gekennzeichnet sein. Der klinische Psychologe Michael Klein beschaf-
tigte sich in seinen Publikationen mit den Abbriichen in der Beratung und Psychotherapie
und bringt dies im nachfolgenden Zitat zum Ausdruck:

,Der Abbruch soll als die Entscheidung einer in Beratung oder Therapie befindlichen Person

oder deren Berater[In] definieren, die Behandlung nicht fortzusetzen, obwohl Klient[In] und

Berater[In] keinen Konsens dariiber erzielen konnen, dass aufgrund der Erreichung der ein-

gangs gesetzten und fortgeschriebenen Ziele die Beratung zu beenden ist* (Klein 2001, S.

420).

Mangelnde Einigung, unzureichende Motivation oder der gescheiterte Versuch der
Fachkraft, dass der/die Adressatln die Herausforderung der Selbststindigkeit meistert,
werden als Griinde genannt, die im professionellen Setting zu einem Beziehungsabbruch
beitragen konnen. Weiters verweisen die amerikanischen Autoren Frederick Baekeland
und Lawrence Lundwall bereits im Jahre 1975 auf drei Bereiche von Beratungsabbriichen
(vgl. ebd., S. 4191.):

- ,,Die Hilfesuchenden schaffen es nicht zu weiteren Sitzungen zu kommen* (ebd.,

S. 419).

- ,,Die Hilfesuchenden sind nicht bereit dazu und gehen auf Abwehrhaltung gegeniiber

weiteren Beratungsstunden® (ebd., S. 419).

- ,,Die Hilfesuchenden werden durch mangelnde Kooperation und Motivation oder an-

dere Vorkommnisse vorzeitig aus den Beratungsstunden entlassen® (ebd., S. 419).

Erneut kann auch der Faktor Zeit auf den Beziehungsabbruch einwirken. Zu unter-
scheiden sind vorzeitige Beendigungen im frithen, mittleren und spéten Beratungspro-
zess. Der friihe Beziehungsabbruch ist eher auf die Unzufriedenheit oder Nichteingnung
der Institution zuriickzufiihren, wihrend der spdtere Abbruch einer mangelnden Bezie-
hung oder Kommunikationsproblemen zugerechnet werden kann (vgl. ebd., S. 419). Laut
einer Studie von Schwab & Brasch (1986) wurden die hiufigsten Merkmale des Bera-

tungsabbruchs in Enttduschung, zu wenig Fortschritten oder zu wenig Aufmerksamkeit
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festgemacht. Hinzufiigend zeigt die Studie von Ruff & Werner (1988) auf, dass die Er-
fahrungswerte der Fachkraft stark zu einer gelingenden Beratung beitragen (vgl.
Ruff/Werner 1988, S. 125-139).

Auch wenn der Begriff ,,Abbruch* vorwiegend negativ konnotiert ist, sollte Offen-
heit fiir die Entscheidungsfreiheit der Jugendlichen seitens der Fachkrifte vorhanden sein.
Bei einem unbegriindeten Abbruch konnen etwaige Hintergriinde mittels telefonischer
Kontaktaufnahme oder per Mail erortert werden. Die gemeinsame Problemermittlung
suggeriert Ernsthaftigkeit gegeniiber der Adressatinnenschaft und deren Bedenken. Um
die Wahrscheinlichkeit eines Abbruchs dennoch so gering wie moglich zu halten, konnen
praventive Mallnahmen, etwa durch eine transparente Gestaltung der Beratungsstunden,
gesetzt werden. Zudem gilt es Strategien zu entwickeln, die der Individualisierung der
Beratungssituation forderlich sein kdnnen. Auch der positive Eindruck aus dem Erstge-
sprach sowie eine angemessene Vorbereitung seitens der Fachkraft konnen zu einer ge-
lingenden Beratung beitragen. Realistisch gesetzte Erfolgserwartungen und eine optimis-
tische Haltung der Berufsprofessionellen erh6hen die Bereitschaft, eine Beratung langer
in Anspruch zu nehmen. Ergénzend kann ein iiberschaubarer Zeitrahmen, alltagsbezo-
gene Ubungen sowie eine gewissenhafte Dokumentation der Beratungszeit sich positiv
auf den Beratungsprozess auswirken. Die Wahrnehmung einer Abbruchsgefahrdung so-
wie das vorzeitige Ansprechen auf eine mogliche Problemsituation zdhlen zu den Hand-
lungsstrategien und Kompetenzen einer professionellen BeraterIn (vgl. Klein 2001,
S. 421-428).

Dieser grundlegende Einblick in den Beziehungsprozess einer gelingenden Beratung
gibt Aufschluss dariiber, welche Rahmenbedingungen beachtet werden sollten, um ein
addquates Beratungssetting zu gewéhrleisten. Der/Die Beratende muss die Kompetenz
besitzen, sich in die Gefiihlswelt und das Denken des Hilfesuchenden hinein zu versetzen.
Dadurch ist der/die Adressatln in der Lage, Vertrauen zu fassen und folgend eine Bera-
tungsbeziehung aufzubauen. Jede Person, die eine Beratung in Anspruch nimmt, hat un-
terschiedliche Bediirfnisse, ist unterschiedlich motiviert und beansprucht diese aus einem
individuellen Grund (vgl. Belardi/Akglin et al. 2007, S. 72). Der Bedeutung des Erstge-
spraches und der gemeinsamen Entwicklung eines Zielkataloges wurde Platz eingerdumt,
einzelne Interventionsschritte im Prozess nidher beleuchtet und sich abschlieBend mit den

Diskrepanzen in der Beratung auseinandergesetzt.
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Dem gegeniiber steht nun der Beziehungsprozess im langfristigen Setting. Dieser soll
im folgenden Kapitel anhand des Beispiels der Fremdunterbringung (bzw. der sozialpi-

dagogischen Wohngemeinschaften) néher erdrtert werden.
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8. Sozialpadagogische Einrichtungen (Wohngemeinschaften) als
langfristiges Beziehungsmodell

Laut Kinder- und Jugendhilfestatistik (Statistik Austria) aus dem Jahr 2016 befanden sich
13.646 Kinder und Jugendliche (unter 18 Jahren) Gsterreichweit und davon wiederum
2100 Heranwachsende in der Steiermark, in einer Erziechungshilfe mit voller Erziehung.
Anders ausgedriickt, in Osterreich leben hochgerechnet auf 1000 Minderjihrige neun
Kinder und Jugendliche in einer Wohn- bzw. Betreuungsform auflerhalb ihrer Familie.
Zu den Leistungen der vollen Erziehung (durch die Kinder- und Jugendhilfe) zdhlen
Fremdbetreuungsmallnahmen durch nahestehende Angehorige, durch Pflegepersonen
oder durch eine sozialpddagogische Einrichtung (vgl. BMFI 2016a, S. 15ff, 39f.). Der
Tabelle 1 entnehmend wird ein zahlen- und anteilsmiBiger Uberblick iiber Fremdunter-
bringungsmdglichkeiten (in Osterreich und der Steiermark) im Sinne der vollen Erzie-
hung gewihrt. Hierbei wird zwischen Kindern und Jugendlichen in sozialpddagogischen
Einrichtungen und Pflegekindern unterschieden. ,,Pflegekinder sind Kinder und Jugend-
liche, die von anderen als den Eltern oder sonstigen mit Pflege und Erziehung betrauten
Personen nicht nur voriibergehend gepflegt und erzogen werden* (RIS B-KJHG 2013,
S. 8).

Tabelle 1: Zusammenfassung der Maffnahmen zur Vollen Erziehung laut Kinder- und Jugendhilfestatistik 2016 (vgl.
BMFI 2016a, S. 15ff; 391.)

Osterreich Steiermark
Sozialpadagogische Einrichtun- 8.423 1.181
gen (Anzahl)
Anteil in % 61,7% 56,2 %
Relative Verdnderung gegeniiber +5,8 % +3,5%
2015 (in %)
Pflegepersonen (Anzahl) 5.162 900
Anteil in % 38,3% 43,8 %
Relative Veriinderung gegeniiber +1,2% +2,1%
2015 (in %)
Gesamt (Volle Erziehung) 13.646 2.100
Relative Verdnderung gegeniiber +4% +2,9%
2015 (in %)
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Die skizzierten Daten zeigen insbesondere einen tendenziellen Zuwachs von fremdunter-
gebrachten Heranwachsenden im Rahmen einer sozialpddagogischen Einrichtung und
lassen auf dessen zunehmende Relevanz als Handlungsfeld in der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen schlieBen (vgl. BMFI 20164, S. 15ff, 39f.). Im Rahmen dieser Aufarbeitung
dient die stationére Fremdunterbringung innerhalb einer Einrichtung als Setting fiir lang-
fristige Beziehungsprozesse. Zundchst wird sich an eine allgemeine Definition von Frem-
dunterbringung herangetastet, dann folgt eine Spezifizierung auf sozialpiddagogische
Wohngemeinschaften. Erneut werden einzelne Phasen des langfristigen pddagogischen
Beziehungsverlaufs zwischen padagogischer Fachkraft (= BetreuerIn) und den Adressa-

tlnnen (= Kindern und Jugendlichen/Heranwachsenden) betrachtet.

8.1 Was bedeutet Fremdunterbringung in einer sozialpadagogischen Einrich-
tung?

Eine Fremdunterbringung von Kindern und Jugendlichen wird durch die Notwendigkeit
veranlasst, Schutz und eine altersentsprechende Entwicklung zu gewéhrleisten, wenn dies
im Herkunftssystem nicht moglich erscheint. (vgl. MAG ELF Kinder-Jugend-Familie
2017, 0.S.). Bereits der Artikel 20 der verfassungsrechtlich verankerten Kinderrechtskon-
vention (1992) — welche Kinder und Jugendliche als Triager eigener Rechte und zudem
eingebunden in Versorgungs-, Schutz- und Partizipationsvorschriften begreift — be-
schreibt die voriibergehende oder dauerhafte Unterbringung von Kindern und Jugendli-
chen auBerhalb der Familie (vgl. Kratschmar 2014, S. 6ff.), wenn ,,der Verbleib in dieser
Umgebung im eigenen Interesse nicht gestattet werden kann* (ebd., S. 35) (weitere Er-
lduterungen zur Kinderrechtskonvention siehe Kapitel 3.1 Strukturelle, situative & for-
male Rahmenbedingungen). Der Leitgedanke ist demnach der Schutz des Kindeswohls.
Die wichtigsten Kriterien im Hinblick auf das Wohlergehen der Heranwachsenden sind
im Paragraph 138 des Allgemeinen Biirgerlichen Gesetzbuches (ABGB) verankert und
konnen wie folgt zusammengefasst werden:

(a) die addquate Versorgung sowie Erziehung des Kindes (Nahrung, medizinische Be-

treuung, etc.),

(b) der Schutz des psychischen und physischen Wohlbefindens,

(c) die Wertschiatzung und Akzeptanz durch die Elternteile,

(d) die Forderung von Fertigkeiten und Fahigkeiten,
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(e) die Unterstiitzung und Akzeptanz einer eigenen Meinung,

(f) die Abwehr von Beeintrichtigungen,

(g) die Abwehr von Gefahren und Gewalt,

(h) die Vermeidung sonstiger Gefahren und Schiden des Kindes,

(i) die Verlasslichkeit und Bindung zu den Elternteilen,

(j) die Vermeidung von Loyalitdtskonflikten,

(k) die Wertschétzung der Interessen des Kindes,

(1) und die Wahrung der Lebensumsténde des Kindes (vgl. RIS ABGB 2017, S 26f.).

Die Hintergriinde fiir eine Fremdunterbringung konnen vielfaltig sein und prasentie-
ren sich immer auch anhand von Einzelfallszenarien. Hinzukommend kénnen komplexe
familidre Problemkonstellationen zur einer Kombination von Beweggriinden fiihren.
Trotz der individuellen Schicksale der Kinder und Jugendlichen werden nachfolgend
mogliche Anlassfille fiir eine Unterbringung im Sinne der Vollen Erziehung dokumen-

tiert:

- Psychische Erkrankung & Uberforderung der Erziehungsberechtigen: Oft verbergen
sich gerade hier traumatische Erlebnisse fiir die Kinder und Jugendlichen. Insbeson-
dere psychische Erkrankungen oder Uberforderung von Seiten der Mutter sind Indi-
katoren fiir eine Fremdunterbringung. Weiters kann eine Suchtproblematik seitens
der elterlichen Bezugspersonen ausschlaggebend sein (vgl. Hinteregger/Posch/ Zol-

ler-Mathies 2006, S. 251, S. 61f.).

- Gewalt, Missbrauch, Vernachldssigung & Zerriittung der Lebensverhdltnisse inner-
halb der Familie: Gewalt meint die Gefahrdung durch sexuelle, physische oder psy-
chische Ubergriffe auf das Kind bzw. den/die Jugendliche/n. Erginzend kénnen wei-
ters Vernachldssigung und Verwahrlosung zu einer Kindesabnahme fithren (vgl.

MAG ELF Kinder-Jugend-Familie 2017, 0.S.).
- Ambulante Betreuung nicht ausreichend: In diesem Fall wurden bereits von der Kin-

der- und Jugendhilfe ambulante Angebote (beispielsweise Familienhilfe, Krisen-

dienst, psychologische Unterstiitzung etc.) als Erziechungshilfe eingesetzt, die aber
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fiir die vorhandene Situation unzureichend sind bzw. nicht mehr greifen (vgl. Zoller-

Mathies/Vermeer/Schlosser 2010, S. 15; SttWG-DVO 2013, S. 1).

- Trennung & Todesfille: Ein Aufnahmegrund wegen Trennung kann mehrere Ursa-
chen nach sich ziehen. Ein mangelndes Kontaktverhiltnis, Inhaftierung oder ein To-
desfall bilden dahingehend nur einen kleinen Auszug an familidre Hintergriinden
(vgl. Hinteregger/Posch et al. 2006, S. 25f., S. 61f.). Nur ein sehr geringer Prozen-
tanteil fremduntergebrachter Kinder sind Waisenkinder. Eine Studie des SOS-Kin-
derdorfes aus dem Jahr 2009 verweist darauf, dass lediglich 2,6 Prozent der fremd-
untergebrachten Kinder und Jugendlichen Vollwaisen, 4,7 Prozent Mutterwaisen

und 7,3 Prozent Vaterwaisen sind (vgl. Zoller-Mathies/Vermeer et al. 2010, S. 15).

8.1.1 Gefdhrdungsabklirung

Besteht Verdacht auf Kindeswohlgefdhrdung bzw. geht beim zusténdigen Jugendamt eine
Gefihrdungsmeldung aufgrund der beschriebenen Anlassfille ein, gilt es die Lebensver-
héltnisse in der Familie (z.B. durch Gespréache mit allen Beteiligten, Stellungnahmen von
Fachkriften oder durch Besuche des Wohnortes) abzukldren (vgl. RIS StKIJHG 2013,
S. 11). Laut Kinder- und Jugendhilfestatistik sind im Jahr 2016 tiber 38.000 Abklédrungen
iiber eine Gefdhrdung eingeleitet worden (vgl. BMFI 2016a, S. 24). Konnte sich eine
Gefdhrdung bestétigen, ist, in Abhédngigkeit zur Dringlichkeit, das Gefahrdungsrisiko ab-
zuschitzen und weiters sind Handlungsschritte im Sinne einer Erziehungshilfe zu setzen.
Erziehungshilfen beinhalten entweder Unterstiitzungsmafinahmen ergénzend zur Erzie-
hung oder implizieren, wie hier im Fokus, die Fremdunterbringung von Kindern und Ju-
gendlichen. Zudem arbeitet die Kinder- und Jugendhilfe in Zusammenarbeit mit den Be-
teiligten (Eltern und dem Kind/Jugendlichen) an der Erstellung eines Hilfeplans, ,,der die
angemessene soziale, psychische, korperliche und kognitive Entwicklung des betroffenen
Kindes oder Jugendlichen zum Ziel hat* (RIS StKJHG 2013, S.12) und den Willen des
Kindes beriicksichtigt (vgl. ebd., S.11f.). Kann die Entwicklung und der Schutz der Her-
anwachsenden nur durch die Betreuung auflerhalb der Familie gewihrleistet werden, ist
eine Mafnahme im Sinne der vollen Erziehung anzuregen (vgl. RIS B-KJHG 2013,
S. 10). Weitere Unterschiede bestehen dahingehend, ob eine Fremdunterbringung durch

eine Vereinbarung oder durch einen gerichtlichen Beschluss durchgefiihrt worden ist. Bei
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einer Vereinbarung geben die Eltern ihr Einverstdndnis fiir die weitere MaBBnahme und
eine Abnahme der Kinder und Jugendlichen aus deren Herkunftssystem kann sich ent-
spannter gestalten. Die Kooperationsbereitschaft verhindert, die Heranwachsenden durch
eine plotzliche Herausnahme aus der Herkunftsfamilie zu traumatisieren (vgl. Pantucek
1996, S. 62f.). An dieser Stelle ist anzumerken, dass bei rund 66 Prozent der betroffenen
Kinder und Jugendlichen Osterreichweit eine Fremdunterbringung auf Basis einer Ver-
einbarung erfolgte (vgl. BMFI 20164, S. 24). Die Stichtagserhebung des SOS-Kinderdor-
fes (2010) vermerkt jedoch, ,,dass die angegebene ,Freiwilligkeit® sehr oft mit erheblicher
Motivationsarbeit bis Druck bei den Familien/Jugendlichen zustande kommt* (Zoller-
Mathies/Vermeer et al. 2010, S. 16).

In génzlicher Ermangelung einer Kooperationsbereitschaft ist die Entscheidung vom
Gericht abhingig (vgl. Pantucek-Eisenbacher 2015, S. 32). Durch das Entziehen der
Obsorge (oder Teilen davon) hat das zustdndige Jugendamt die Aufgabe, eine passge-
naue, entwicklungsentsprechende Einrichtung fiir die Kinder und Jugendlichen zu finden
(vgl. Grasl/Murg-Klenner 2010, S. 7). Eine weitere Eingriffsmoglichkeit offenbart sich
bei Gefahr in Verzug nach Paragraph 211 des ABGB. Dieser stattet den Fachbereich Kin-
der- und Jugendhilfe mit der Aufgabe aus, schnellstmdglich zu reagieren. Akute Gefahr-
dung tritt durch sexuelle, physische oder psychische Gewalt sowie durch Vernachléssi-
gung und Verwahrlosung auf. Um dahingehend weitere traumatische Erfahrungen zu ver-
meiden und das Kindeswohl sicherzustellen, wird unverziiglich an der Suche nach einer
addquaten Fremdunterbringungsmoglichkeit gearbeitet (vgl. MAG ELF Kinder-Jugend-
Familie 2017, 0.S.).

Die Fremdunterbringung kann wie bereits erortert, Pflegepersonen oder sozialpédda-
gogische Einrichtungen umfassen. An dieser Stelle werden aber nun die sozialpddagogi-

schen Einrichtungen nédher beschrieben.

8.1.2 Sozialpdadagogische Einrichtungen

Diese verkorpern Angebote zur Pflege und Erziehung von Kindern und Jugendlichen mit
divergenter Verweildauer. Wihrend beispielsweise die Krisenunterbringung lediglich
eine Ubergangsunterbringung darstellt, aber ein schnelles Herausnehmen aus der Familie
ermdglicht, stellen sozialpddagogische Wohngemeinschaften eine Unterbringungsmog-

lichkeit bis zur Volljahrigkeit dar. Der Leistungskatalog der Durchfiihrungserklarung des
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steirischen Kinder- und Jugendhilfegesetzes listet eine ganze Reihe an stationidren, sozi-
alpiddagogischen Unterbringungsmoglichkeiten auf (vgl. SHWG-DVO 2013, S. 1). Als
Beispiel fiir einen langfristigen Beziehungsprozess wird nun nédher auf sozialpddagogi-
sche Wohngemeinschaften eingegangen.

Sozialpddagogische Wohngemeinschaften agieren als sicherer Ort fiir Kinder und
Jugendliche im Alter zwischen 10 und 18 Jahren (manchmal bis zu einem Alter von 21
Jahren). Als Zielgruppe werden Kinder und Jugendliche definiert, die eine Zuweisung
aufgrund von Kindeswohlgefdhrdung, emotionaler Vernachldssigung, Verwahrlosung,
Entwicklungsverzogerungen oder aufgrund von Beziehungsabbriichen erhalten haben.
Die Hauptaufgabe liegt darin, Heranwachsenden einen Raum abseits ihres familidren
Umfelds zu gewiéhren, in dem das Erlernen von Selbstbestimmung, Mitspracherecht und
die Erweiterung ihrer Féhigkeiten und Fertigkeiten im Interesse der Einrichtung stehen.
In dieser Fremdunterbringungsform wird versucht, ein familiendhnliches Milieu herzu-
stellen, um den Umzug in ein neues Umfeld so schonungsvoll wie moglich zu gestalten.
Die Kinder und Jugendlichen haben die Moglichkeit Alltagsressourcen zu erwerben, um
folgend in eine angemessene Zukunft blicken zu konnen (vgl. StKIHG-DVO 2014, S. 7).
Die Aufgaben der padagogischen Fachkrifte sind dahingehend, die Heranwachsenden in
der Ubergangsphase zu unterstiitzen und ihnen wihrend des Aufenthaltes, Sicherheit und
Unterstiitzung zu bieten. Durch die sorgfiltige Auswahl der MitarbeiterInnen wird ver-
sucht, Kontinuitdt zu bewahren und eine zentrale Grundlage fiir den Aufbau einer tragfa-
higen Beziehung zu schaffen. Komplexe Lebensgeschichten der zu betreuenden Personen
veranlassen dazu, in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen stets empathisch, riick-
sichtsvoll und akzeptierend zu agieren. Hinzufiigend wird von den Fachkréften Belast-
barkeit, Flexibilitdt und die Bereitschaft abverlangt, sich stets weiterzubilden (vgl. Kiehn
1990, S. 94f.). Diesen bereits kurze Einfiihrung in das Beziehungsgefiige zwischen Be-
treuerIn und Heranwachsenden wird nun im umfassenden Rahmen durch die Erlduterung

einzelner Beziehungsphasen Rechnung getragen.
8.2 Der Beziehungsprozess in einer sozialpdadagogischen Wohngemeinschaft

Fiir das langfristige Setting ist die Schaffung eines stabilen Beziehungsgefiiges unabding-

bar und gestaltet sich durch eine Vielzahl unterschiedlichster Herangehensweisen und
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Methoden. In einem mdoglichst kontinuierlichen, auf Sicherheit und Vertrauen basieren-
den, Miteinander wird ein gelingender Beziehungsaufbau forciert (vgl. Auer/Bene-
ditschitz 2015, S. 15). Nicht nur die Beziehung zwischen den BetreuerInnen und den Kin-
dern und Jugendlichen wird dabei in das Zentrum gertickt, sondern auch das soziale Um-
feld und die Zusammenarbeit mit dem Herkunftssystem sind wesentlicher Bestandteil ei-
ner gelingenden Beziehung (vgl. Krumenacker 2001, S. 17-21). Eine langfristige Bezie-
hungsgestaltung ermoglicht, personliche Ressourcen der Heranwachsenden herauszuar-
beiten und sie in eine selbststandige Zukunft zu begleiten (vgl. Auer/Beneditschitz 2015,
S. 15). Dahingehend widmet sich das folgende Kapitel dem Interaktionsprozess — Bezie-
hungsaufbau, Festigung der Beziehung und Beziehungsende — langfristiger sozialpada-
gogischer Wohngemeinschaften. Das Kontaktverhdltnis zwischen Betreuerlnnen und
Heranwachsenden — dargestellt in Abbildung 6 — reicht von der Aufnahmesupervision,
iber die Alltags- und Betreuungsgestaltung, bis hin zur Nachbetreuung bei einem Auszug

aus der Fremdunterbringungseinrichtung.

Beziehungsaufbau - Beziehungsfestigung . Beziehungsende

» Aufhahme- * Testphase . A}_lstrit_t bzw.
supervision * Alltags- und Riickfiihrung
* Aufnahmegesprich g:::aeﬁ:ll:llgs- ‘gebsi;glclilss—
Gruppendynamik *Bezugsperson *Nachbetreuung
*Methodik
* Vorzeitiger
Abbruch

Abbildung 6: Der Beziehungsprozess in einer sozialpddagogischen Wohngemeinschaft

8.2.1 Beziehungsaufbau

Bereits vor Ankunft des Heranwachsenden und dem Beginn des direkten Beziehungsver-
héltnisses wird an der Vorbereitung zur Aufnahme gearbeitet. Nach Abklarung der freien
Kapazititen in einer sozialpddagogischen Wohngemeinschaft durch Telefonate zwischen
den Sozialarbeiterinnen, der Familie und der/dem LeiterIn der paddagogischen Einrich-
tung, wird eine kurze Fallbeschreibung (z.B. liber familiére und personale Hintergrund-
informationen, eventuelle Auffilligkeiten im Verhalten, bisheriges Erziehungshilfen etc.)

vorgenommen (vgl. Auer/Beneditschitz 2015, S. 13). Dieser erste Fallbericht wird in
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Folge dessen in ein Aufnahmeprozedere involviert, welches zunichst im Rahmen einer
Aufnahmesupervision und einem Erstgespréch tliber die Eingliederung in die Einrichtung
entscheidet. Weiters werden Faktoren, wie die Haltung der pddagogischen Fachkrifte
oder der Gruppenprozess zu Beginn des Beziehungsverhéltnisses, beriicksichtigt. An die-
ser Stelle soll angemerkt werden, dass bei Gefahr in Verzug auch ein verkiirztes Verfah-

ren von Statten gehen kann (vgl. Auer/Beneditschitz 2015, S. 13).

Aufnahmesupervision & Vorbereitung: Die Authahmesupervision beschreibt ein Ge-
spriach zwischen dem Fallteam (bestehend aus SozialarbeiterIn, BezugbetreuerIn und Lei-
terIn) und einem/r Supervisorln, die gemeinsam an der Ausarbeitung des Erstgespriachs
arbeiten. Die Aufgabe besteht darin, vertiefende Details {iber die derzeitige Situation in
der Herkunftsfamilie zu erfragen und eine Aufnahmesituation auszuarbeiten, die zu einer
erfolgreichen Durchfiihrung der MaBBnahme beitragen kann. Zudem wird an Ideen fiir eine
Zielvereinbarung gearbeitet. Diese bediirfen aber zunichst einer gelingenden Koopera-
tion. Zwischen Aufnahmesupervision und -gespréch soll der/die zustindige Sozialarbei-
terIn die Moglichkeit haben, die Familie auf die Fremdunterbringung vorzubereiten (vgl.

ebd., S. 13£).

Aufnahmegesprdch & Anbahnung: Das Aufnahmegesprich ist eine Besprechung mit
den Angehorigen, dem/der Heranwachsenden und dem Fallteam. Der/die Heranwach-
sende bekommt die Mdoglichkeit, eigene Wiinsche und Anliegen zu formulieren. Im Ge-
gensatz dazu werden die Neuankdmmlinge von den Fachkriften {iber die Griinde fiir ihre
Unterbringung informiert, als zudem auch tiber Rahmenbedingungen der Einrichtung auf-
geklart. Weiters werden erste Zielvorstellungen entwickelt. ,,Das bedeutet, dass man
Problemsichtperspektiven ebenso Raum verschafft wie bisherigen Losungsversuchen*
(ebd., S. 14). Im Rahmen des Gesprichs kann sich die padagogische Fachkraft bereits ein
Bild von dem Kind oder dem/der Jugendlichen machen, welche Zukunftspline diese/r
verfolgt und wie er/sie sich seine/ihre weitere berufliche Laufbahn vorstellt (vgl. Kiehn
1988, S. 72). Das Kennenlernen beruht auf der Wahrnehmung und Riicksichtnahme kind-
gerechter oder jugendgerechter Bediirfnisse. Die Intention besteht darin, den/der Heran-
wachsenden die Moglichkeit zu gewihren, sich seine/ihre individuelle Meinung zu der

Einrichtung, den MitbewohnerInnen und Betreuerlnnen zu bilden. Der pddagogischen
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Fachkraft obliegt die Aufgabe, sich dem/r Jugendlichen zwar anzunéhern, aber vorwie-
gend auf die Initiative der Heranwachsenden zu warten, um Uberforderungen zu vermei-
den (vgl. Krumenacker 1998, S. 166—-169).

Da die Herausnahme der Kinder und Jugendlichen aus der Herkunftsfamilie eine
enorme Belastung darstellt, gilt es, den/die Heranwachsende/n bereits wahrend des Um-
zugs durch Hinzuziehen einer professionellen Fachkraft zu unterstiitzen. Eine angemes-
sene Erlduterung fiir die derzeitige Situation gibt den Kindern und Jugendlichen Sicher-
heit und erleichtert ihnen den Ubergang in eine betreute Wohnform. Erginzend kénnen
Besuche der Einrichtung vor dem konkreten Einzug von Vorteil sein (vgl. Kiehn 1988,

S. 69).

Ergédnzend wirken vor allem personelle Voraussetzungen in den kiinftigen Bezie-
hungsprozess mit ein. Personelle Voraussetzungen verstehen sich als Handlungskompe-
tenzen (sieche Kapitel 3.2. Personale Anforderungen & Kompetenzen) der Sozialen Arbeit
und stellen professionelles Handeln sicher. Die optimistische Grundhaltung und die Mo-
tivation von padagogischen Fachkréften tragen zur Anbahnung und zum Aufbau einer
tragfahigen Beziehung bei. Dabei gilt, die Kinder und Jugendlichen zu animieren, den/die
Betreuerln an ihrem weiteren Lebensweg teilhaben zu lassen, sie zu unterstiitzen und
dementsprechend als Vorbild zu agieren (vgl. Bettelheim/Wright 1955, S. 706). Ausge-
hend vom Konzept des Philosophen Martin Buber {iber die Erfahrung der Koproduktion
postuliert Peter Flosdorf (1993), Leiter des Fachausschusses "Heim und Schule", das
Konzept der heilpadagogischen Beziehungsgestaltung. Martin Buber geht in seinem Kon-
zept des personalistischen Menschenbildes der Auffassung nach, dass der Mensch sich
erst durch die Interaktion mit einem anderen Individuum verwirklichen und zu sich selbst
finden kann. Dies bedarf Begegnungen, sozialem Austausch sowie Gegenseitigkeit. Sind
diese nicht gegeben, wird die Isolation mit einer inneren Leere konnotiert, es kommt zu
einem eingeschriankten Lebensgefiihl. Fiir paddagogische Fachkréfte steht daher eine trag-
fahige und intakte Beziehung mit den Heranwachsenden im Vordergrund, welche ver-
sucht, mit vorhandenen personalen Ressourcen bisherige Defizite auszugleichen (vgl.
Flosdorf 1993, S. 102—-104). Weiters gehort die Deckung der Grundbediirfnisse zur zent-

ralen Dimension fiir eine gelingende Beziehungsanbahnung (vgl. Krumenacker 2001,
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S. 28). Wihrend der Anndherung zwischen den Kindern und Jugendlichen und den Pro-
fessionellen werden moglichst viele positive Verstirker in den Alltag integriert. Durch
das Aufzeigen von zukiinftigen positiven Perspektiven fiir den weiteren Lebensweg, die
Schullaufbahn und die beruflichen Moglichkeiten werden anfiangliche Barrieren abgebaut

(vgl. Kiehn 1988, S. 73).

Gruppendynamik: Die anderen MitbewohnerInnen werden in den Aufnahmeprozess
der Unterbringung miteinbezogen. Sie kdnnen zundchst dem Neuankommling die rdum-
lichen Strukturen wie Umgebung, Zimmer und Aufenthaltsrdume nédherbringen (vgl.
ebd., S. 71). Der eigene Wohnbereich wird bereits vor Ankunft sorgféltig vorbereitet und
suggeriert sowohl eine Riickzugsmoglichkeit, als zudem ein Umfeld, in dem er/sie sich
stets willkommen fiihlen kann (vgl. Krumenacker 2001, S. 21f.). Auch im weiteren Ken-
nenlernprozess bleibt die Bedeutung der Gruppe immanent. In der 2006 bundesweit an-
gelegten Studie zur ,,Realitdt und Reichweite von Jugendverbandsarbeit™ der Arbeitsge-
meinschaft der evangelischen Jugend, wird die Relevanz von Gruppenprozessen aufge-
zeigt. Das Zusammenhalten, die Sinnhaftigkeit sowie die eigene Entwicklung durch
Gruppenaktionen spiegeln den zentralen Stellenwert von Gemeinschaften wider. Dabei
ist oftmals nicht nur das Angebot entscheidend, sondern die Tatsache, dies in einer
Gruppe erleben zu diirfen (vgl. Ostermann, o.J., S. 24). Durch gruppenbezogene Ange-
bote haben die Heranwachsenden eine Vielzahl von Mdéglichkeiten, neue Kontakte zu
kniipfen, Freundschaften aufzubauen und gemeinsam Ziele zu forcieren. Die piddagogi-
sche Arbeit ist bestrebt, Kinder und Jugendliche zur Teilnahme zu ermutigen und ihnen
die Option in Aussicht zu stellen, neue Kontakte kniipfen zu konnen (vgl. Ilg 2013,
S. 18). Immer wieder kommt es zu anfdnglichen Herausforderungen und Auseinanderset-
zungen unter den Heranwachsenden. Aufgrund dessen ist es fiir den weiteren Beziehungs-
aufbau erforderlich, Gesprache mit allen BewohnerInnen zu fiihren, um einen Ausschluss
des Neulings zu vermeiden. Vorkommnisse innerhalb der Einrichtung werden ernst ge-
nommen und mit den Betroffenen reflektiert (vgl. Kiehn 1988, S. 72-75).

Das eben skizzierte Aufnahmeprozedere vertritt die Auffassung, dass bereits zu Beginn
essentielle Schritte fiir die weitere Zusammenarbeit gesetzt werden konnen. Dieser Be-

ziehungsaufbau geht nun iiber in die Festigung der Beziehung.
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8.2.2 Festigung der Beziehung

Nach der Anndherungsphase stehen der gelingende, gemeinsame Alltag und die da-
rin vorherrschenden Beziehungsverhéltnisse im Vordergrund. Nach einer anfianglichen
Eingewohnungs- und Testphase riickt die Alltags- und Betreuungsgestaltung in den Vor-
dergrund. Diesbeziiglich wird versucht, mittels methodischem Handlungsrepertoire an
der Festigung der Beziehung zu arbeiten. Ergiinzend wird in diesem Kapitel die Bedeu-

tung der Bezugsbetreuung fiir das Beziehungsverhaltnis nidher betrachtet.

Testphase: Kinder und Jugendliche fordern ihre neuen Beziehungsverhéltnisse zu
den padagogischen Fachkriften der Einrichtung heraus. Es ist keine Seltenheit, dass die
Heranwachsenden verwahrlost in eine stationdre Einrichtung kommen und auch nicht
verwunderlich, wenn Misstrauen vorherrscht. Anfangliches Misstrauen gegeniiber ande-
ren Personen fiihrt hdufig dazu, durch gezieltes Austesten herauszufinden, wie die Be-
treuerInnen reagieren und wie mit herausfordernden Situationen in der Einrichtung um-
gegangen wird. Sie beobachten, welche Konsequenzen fiir die anderen MitbewohnerIn-
nen bei unrechtem Verhalten entstehen und bringen dahingehend oftmals provokantes
Verhalten zum Ausdruck (vgl. Krumenacker 2001, S. 27f.; Mehringer 1992, S. 40f.).

In der Eingewdhnungsphase gilt es, dem Jugendlichen mit Akzeptanz gegeniiberzu-
stehen und anfingliche Anforderungen gering zu halten. Eine Machtausiibung seitens der
BetreuerInnen konnte hierbei eine kontraproduktive Wirkung auf das Verhiltnis und den
angehenden Beziehungsprozess bedeuten. Jedoch sind auch Auseinandersetzungen in
dieser Phase von Bedeutung, um den Kindern und Jugendlichen die Chance zu geben,
Angste und Verlustgedanken zu kommunizieren und abzulegen (vgl. Kiehn 1988,
S. 72f.). Die Kontinuitdt des Alltags ermdglicht es, die Beziehung zueinander zu festigen

und an bestehenden Zielen zu arbeiten.

Alltag- & Betreuungsgestaltung: Die Partizipation am Alltagsgeschehen ist gepragt
durch die gemeinsame Strukturierung des Alltags in der Einrichtung. Etwa durch die Ge-
staltung der Essenszeiten oder bei Entscheidungen iiber Freizeitaktionen erfihrt der/die
Jugendliche Wertschitzung und ein Mitspracherecht. Das Verhiltnis zwischen den Her-
anwachsenden und Betreuerlnnen beruht auf einer Wechselwirkung zwischen Freirdu-

men und Grenzen. Einerseits wird Vertrauen in die Jugendlichen investiert und ihnen die
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Moglichkeit gegeben, sich selbst zu entfalten, andererseits werden Forderungen und Ver-
einbarungen ernst genommen. Als Vereinbarungen konnen etwa der regelméfige Schul-
besuch, die Bewéltigung von Hausaufgaben, die Kontrolle bei finanziellen Angelegen-
heiten oder die Einhaltung von Terminen und Besuchen angesehen werden (vgl. Wehin-
ger/Thurnher 2014, S. 14f.).

In den Bemiihungen zur Festigung der Beziehung werden die Adressatlnnen dem-
nach mit den Regeln und Normen der Einrichtung und mit dem respektvollen Umgang
im Sinne sozialen Miteinanders konfrontiert. Die negativen Erfahrungen und inaddquaten
Verhaltensweisen der Heranwachsenden konnen den Aufbau einer tragfahigen Beziehung
beeinflussen. Dahingehend gilt, den Heranwachsenden Zeit fiir den Vertrauensaufbau
einzurdumen und die langfristige Unterbringungsform zu nutzen, um dem Heranwach-
senden zu vermitteln, nicht erneut mit einem baldigen Beziehungsabbruch konfrontiert
zu sein. Die Jugendlichen kdnnen sich langsam sozial anpassen und Vorteile fiir ihr eige-
nes Wohl genieflen (vgl. Krumenacker 2001, S. 37f.).

Die vorherrschenden Beziehungen zwischen den Betreuerlnnen und dem/der Heran-
wachsenden sind nicht als reine Rollenbeziehungen zu verstehen, sondern beinhalten auf-
grund der Lebensweltndhe zu den Adressatlnnen ein personliches Néheverhéltnis. Nur
durch die reflektierte gegenseitige Intimitit beiderseits kann eine erfolgreiche Arbeit mit-
einander gewdahrleistet werden. Gelingt es den Betreuerlnnen eine Beziehungsstabilitit
aufzubauen und zu erhalten, konnen weitere soziale Milieus in den Beziehungsprozess
integriert werden. Diese wiren beispielsweise Personen im schulischen oder freizeitbe-
zogenen Kontext (vgl. Gahleitner 2017, S. 234-236).

Um Orientierungspunkte zu setzen, Vertrauen zu vertiefen und Bindungssicherheit
zu gewihrleisten kann eine, aus dem Betreuerlnnenteam ausgewdhlte, Fachkraft als Be-
zugsperson fungieren. BezugsbetreuerInnen dienen als Hauptverantwortliche im langfris-
tigen Beziehungssetting einer Fremdunterbringungseinrichtung (vgl. Haug-Schnabel

2004, S. 72).

Bezugsperson: Zu den Aufgaben einer Bezugsperson zihlen eine intensive Betreu-
ung und ein kontinuierlicher Kontakt mit den Heranwachsenden, aber auch gegeniiber
der Herkunftsfamilie und den KooperationspartnerInnen. Der weitere Verantwortungsbe-

reich umfasst das Erstellen von Betreuungspldnen, organisatorische Belange sowie den
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Lebensweg des Kindes oder der/des Jugendlichen zu begleiten (vgl. Auer/Beneditschitz
2015, S. 16). Gesprachstermine sowie Vereinbarungen mit weiteren Behorden und Ein-
richtungen werden begleitet und unterstiitzt. Schulische oder private Vorkommnisse wer-
den von den Bezugsbetreuerlnnen ernst genommen und gemeinsam im Team und mit
dem Kind oder dem/r Jugendlichen besprochen. Um den Bediirfnissen und Anliegen der
Jugendlichen gerecht zu werden, bedarf es einer kontinuierlichen Intensivierung des Ver-
trauensverhaltnisses. Dahingehend ist es liblich, in geregelten zeitlichen Abstinden Frei-
zeitaktivitidten miteinander auszuiiben und gemeinsam zu gestalten. Seien es Kinobesu-
che, Thermennachmittage oder bloBe Spazierginge. Die Entfaltungsmoglichkeiten der
Heranwachsenden werden unterstiitzt und gefordert, was wiederum neues Vertrauen
schafft und dieses intensiviert (vgl. Wehinger/Thurnher 2014, S. 13).

Zusitzlich ermoglichen Entwicklungsgespriache in geregelten zeitlichen Abstéinden
von drei Monaten, gemeinsam mit dem Fallteam, der Familie und der padagogischen Lei-
tung, den Fortschritt der Heranwachsenden zu dokumentieren und reflektieren. Auf Basis
einer Riickmeldung der bisher angestrebten Ziele koénnen eine Adaptation kiinftiger
Schritte erfolgen sowie weitere Vereinbarungen getroffen werden. Ein Entwicklungspro-
tokoll ermoglicht es, die festgelegten Ziele auch schriftlich zu untermauern und die wei-
teren MitarbeiterInnen tiber das Gesprach zu informieren (vgl. Auer/Beneditschitz 2015,

S. 14).

Das erfolgreiche Gelingen einer entwicklungsrelevanten Hilfeleistung fiir Kinder
und Jugendliche in stationdren Einrichtungen bedarf einer ,,emotional tragfahigen, per-
sonlich gepragten und dennoch reflexiven und fachlich durchdrungenen Beziehungsge-
staltung® (Gahleitner 2017, S. 234). Hat die Beziehung zueinander einen Grad erreicht,
indem das gegenseitige Verhiltnis als wertschitzend und vertrauenswiirdig interpretiert
wird, bestehen divergente Opportunitdten und Chancen, eine Veranderung im Lebenslauf
der Heranwachsenden, wie beispielsweise die weitere berufliche Laufbahn oder die For-
derung sozialer Kontakte, zu erarbeiten und zu bewirken (vgl. ebd., S. 234).

Bereits im 18. Jahrhundert erwihnte Johann Heinrich Pestalozzi den hohen Stellen-
wert einer gelingenden Beziehung in pddagogischen Einrichtungen. Auch wenn zu An-

fangszeiten des 20. Jahrhunderts eher die Lehre des christlichen Glaubens im Zentrum
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der Heimerziehung stand, konnte die Reformpéddagogik die essentielle Bedeutung der Be-
ziehungsgestaltung wiederbeleben. Ausgehend von dem im Zeitraum von 2008 bis 2010
durchgefiihrten Projekt der Diakonie Rheinland-Westfalen-Lippe und der Fachhoch-
schule Miinster mit dem Titel ,,Pddagogische Prozesse in Regelgruppen der stationdren
Heimerziehung — Entwicklungen und Perspektiven® wurde das BezugsbezieherInnensys-
tem in stationdren Jugendeinrichtungen niher beleuchtet und genauer auf das soziale Sys-

tem von Heitkamp (1989) hingewiesen (siehe Abbildung 7) (vgl. Kugler 2010, S. 18ff.).

Betreuerln
& Heran-
wachsende

Haushalts-
hilfen

Fachkrafte

Abbildung 7: Soziales System Heitkamp (adaptiert vgl. Heitkamp 1989, S. 87)

Der Abbildung entnehmend wird das Verhéltnis zwischen den Bezugsbetreuerlnnen
und dem/der Heranwachsenden als zentrales Bindeglied in der Arbeit mit den Jugendli-
chen deutlich (vgl. Kugler 2010, S. 19). Obgleich die BetreuerInnen und der/die Heran-
wachsende im Zentrum des Gebildes stehen, ist nicht automatisch eine tragfahige Bezie-
hung vorhanden. Beziehung bedarf Zeit und kann im Gegensatz zur Malnahme nur auf
Basis von Freiwilligkeit begriindet werden. Neben den direkten BezugsbetreuerInnen bil-
den die weiteren pddagogischen Fachkrifte (Sozialpddagoglnnen), die Haushaltshilfen
und die Leitung der Einrichtung das soziale Umfeld der Heranwachsenden in einer sozi-
alpddagogischen Wohngemeinschaft (vgl. Kugler 2010, S. 20; Auer/Beneditschitz 2015,
S. 16 ff.).
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Methoden und Konzepte: Die Angebote sozialpiddagogischer Wohngemeinschaften

richten sich nach unterschiedlichen Konzepten, die in die Arbeit mit den Kindern und

Jugendlichen einflieBen.

Case Management: Dieses manifestiert sich in der Gegebenheit einer steigenden Dif-
ferenzierung padagogischer Arbeitsbereiche. Die Funktion besteht darin, den Adres-
satInnen verschiedene Mdglichkeiten aufzuzeigen, um Dienstleistungen in Anspruch
zu nehmen, die zur Problembewiltigung beitragen konnen. Die Vermittlung sowie
das Hinzuziehen sozialer, therapeutischer, juristischer etc. Hilfsangebote bietet den
Adressatlnnen Leistungen und Hilfestellungen verschiedener Institutionen an (vgl.
Lowy 1988, S. 31 zit. n. Galuske 2013, S. 201). Ausgehend von der Fallgeschichte
erfolgt vorerst eine Einschétzung der Lebenssituation, um im Anschluss die Planung
der Hilfsangebote zu forcieren. Die Vermittlung der Dienstleistungen sowie die Ver-

netzung und Koordination sind weitere Handlungsschritte des Case Managements

(vgl. Galuske 2013, S. 201f.).

Empowerment: Hierbei steht die Selbstbemichtigung von Personen in schwierigen
Lebenssituationen im Mittelpunkt der Methode. Vorhandene Ressourcen der Adres-
satlnnen werden aktiviert, um herausfordernde Lebensphasen mit Hilfe eigens akti-
vierter Féhigkeiten und Fertigkeiten zu meistern (vgl. Herriger 2006, S. 7). ,,Em-
powerment ist so pragmatisches Kiirzel flir eine verdnderte helfende Praxis, deren
Ziel es ist, die Menschen zur Entdeckung ihrer Starken zu ermutigen, ihre Fahigkei-
ten zur Selbstbestimmung zu Selbstverdnderung zu stirken und sie bei der Suche
nach Lebensrdaumen und Lebenszukiinften zu unterstiitzen (ebd., S. 7). Die soziale
Teilhabe an der Gesellschaft sowie eine autonome Lebensfiihrung lassen die Stérken
der Adressatlnnen sichtbar werden und sie Herausforderungen im Alltag mit eigener
Kraft tiberwinden. Vor allem in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen soll die
Aktivierung eigener Stirken in den Alltag integriert werden, indem die Fachkréfte
als unterstiitzende Personen anwesend sind und sie auf ihrem Weg begleiten (vgl.

ebd., S. 7)
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- Partizipation: In der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen soll ein Konnex zwischen
Partizipation und Selbstorganisation entstehen, in dem versucht wird, nicht nur An-
gebote fiir die Heranwachsenden bereit zu stellen, sondern diese auch gemeinsam zu
gestalten und zu erarbeiten. Nur dadurch kann fiir Kinder und Jugendliche ein Raum
geschaffen werden, in dem sie sich wohlfiihlen und Selbstbestimmung erreichen.
Durch ein gemeinsames Erarbeiten von diversen Aktionen wird den Heranwachsen-
den das Gefiihl entgegengebracht, nicht nur Teilnehmerln zu sein, sondern selbst an
der Gestaltung ihres Alltags beteiligt gewesen zu sein. Dies schldgt sich in deren
Selbstwertgefiihl nieder. Die Aufgabe der padagogischen Fachkrifte besteht darin,
den Heranwachsenden die nétige Motivation zu vermitteln, die sie fiir die aktive Ge-

staltung des Alltags benétigen (vgl. Ilg 2013, S. 171)).

Unter den bereits angefiihrten Konzepten sozialpiddagogischer Arbeit finden sich noch
weitere Methoden, die zu einer gelingenden Arbeit beitragen und in den Alltag mitein-
flieBen. Zu erwihnen wéren der Netzwerkansatz, die Biografiearbeit sowie der systemi-
sche Ansatz (vgl. StKJHG-DVO 2014, S. 7).

Die Betreuung der Heranwachsenden endet mit dem Erreichen der anzustrebenden
Ziele und dem damit einhergehenden Auszug aus der Einrichtung. Inwiefern der Bezie-
hungsabschluss vorzubereiten ist, wird im kommenden Kapitel der Beziehungsbeendi-

gung definiert.

8.2.3 Beziehungsende & Diskrepanzen

Die Beziehungsbeendigung weist dhnlich wie die Anlassfille fiir eine Unterbringung di-
vergente Beweggriinde und Gestaltungsmoglichkeiten zur Beziehungsbeendigung bzw.
fiir den Auszug aus einer sozialpddagogischen Wohngemeinschaft auf. Eine 2006 verdf-
fentlichte Studie zu den Entwicklungen des Kernangebotes des SOS-Kinderdorfes wid-
met sich unter anderem den Austrittsbedingungen aus einer stationidren Fremdunterbrin-
gungsmalinahme. Als Beispiel fiir sozialpddagogische Wohngemeinschaften werden die
Studienergebnisse des Jugendwohnens (n= 322) herangezogen. Die langfristige Unter-
bringung des sozialpddagogischen Jugendwohnens umfasst eine mittlere Verweildauer

von 3,7 Jahren. Mehr als die Hélfte verlassen die Einrichtung mit Erreichen der Volljah-
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rigkeit. Wird die Selbststindigkeit als Austrittsgrund betrachtet, belduft sich der Prozent-
satz auf 39,8 Prozent. Da die Selbststandigkeit und die Volljahrigkeit im Konnex zuei-
nander stehen, steigt der Prozentsatz auf 72,8 Prozent, wenn die Selbsterhaltungsfahigkeit
nur fiir volljédhrige Adressatlnnen herangezogen wird. Weitere Indikatoren fiir die Been-
digung einer Fremdunterbringungsmafnahme sind: Der Wunsch des/der Jugendlichen
(28,6 Prozent), die Unvereinbarkeit (15,2 Prozent), der Wunsch des Elternteils (7,1 Pro-
zent), eine weitere Fremdunterbringungsmoglichkeit (3,7 Prozent) oder unzureichende
Forderungsmoglichkeiten (3,1 Prozent) (vgl. Hinteregger/Posch et al. 2006, S. 25f.,
S. 91-94). Zwar sind aktuellere Studien bislang noch ausstindig, dennoch werden die
ebengenannten Anlassfille fiir den Auszug aus einer sozialpadagogischen Wohngemein-
schaft nun genauer aufgearbeitet und das Beendigungsprozedere im Sinne eines Ab-

schlussgespriachs bzw. einer moglichen Nachbetreuung néher ausgefiihrt.

Austritt aufgrund von Volljihrigkeit & Realisierung des Betreuungsziels der Selb-
standigkeit: Bereits dokumentiert wurde der Zusammenhang zwischen erreichter Voll-
jahrigkeit und Selbststindigkeit. Sowohl fiir die Heranwachsenden, als auch fiir die pi-
dagogischen Fachkréfte kann der Auszug der anvertrauten Person mit Herausforderungen
verbunden sein. Fiir die Heranwachsenden sind im Hinblick auf den kiinftigen Alltag Fra-
gen liber die Zukunftsgestaltung und mogliche Handlungswege entscheidend. Probleme,
die hierbei zu Tage befordert werden konnen, beinhalten mangelndes Selbstbewusstsein
und Selbstwertgefiihl iiber die eigene Selbststindigkeit oder aber auch die Angst vor dem
Alleinsein in einer neuen Umgebung. Aber auch fiir die padagogische Fachkraft ist der
Beendigungsprozess mit dem Abwégen verbunden, ob der/die Heranwachsende im aus-
reichenden Malle auf die Selbststindigkeit vorbereitet und gesetzte Betreuungsziele er-
reicht wurden (vgl. Kiehn 1993, S. 184—194). Neben der Selbststindigkeit und konkreten
fallspezifischen Zielsetzungen konnen allgemeine Betreuungsbestrebungen definiert
werden. Diese umfassen:

- den Aufbau und Erhalt tragfahiger Beziehungen,
- das Erreichen eines altersaddquaten Sozialisations- und Entwicklungsstandes (bzw.
der Fortschritt bei Entwicklungsverzégerungen),

- die Etablierung neuer Lebensraume,
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- der Fortschritt in Hinblick auf eigene Handlungsmuster, aber auch das Verstandnis
gegeniiber anderer Lebensweisen,

- der Erwerb von Fihigkeiten fiir die Lebenspraxis und fiir den Freizeitbereich,

- die Sicherung des Ausbildungsweges bzw. eines Arbeitsplatzes

- und die Stirkung von familidren Ressourcen (vgl. Zoller-Mathies/Vermeer et al.

2010, S. 193f1)).

Fiir die Beziehungsbeendigung ist eine Vorbereitungsphase unabdingbar. Spiter zu
bewiltigende Entscheidungen werden schon im Vorfeld geiibt und Mdglichkeiten zur
Problemlosung erarbeitet. Die mit dem Auszug verbundenen Gefiihle und Emotionen
(wie etwa Angst oder Unsicherheit) kdnnen im Rahmen einer gemeinsamen Reflexion
aufgearbeitet werden und fordern gleichsam den/die BezugsbetreuerIn, im Ubergangs-
prozess flir den Heranwachsenden prisent zu sein. Ergdnzend soll in der Anfangsphase
der Selbststindigkeit die Opportunitit bestehen, wieder in die Einrichtung zuriickkehren
zu konnen (vgl. Kiehn 1993, S. 184-194).

Riickfiihrung in das Herkunfissystem: In sozialpddagogischen Wohngemeinschaften
wird die Beziehungsarbeit mit den Eltern als integraler Bestandteil des Kooperationspro-
zesses verstanden. Der Austausch von Informationen sowie eine regelméfige Abklarung
des Fortschrittes des Heranwachsenden durch Entwicklungsgespréiche verdeutlichen die
Relevanz einer Zusammenarbeit mit der Herkunftsfamilie. Bereits bei Kindesabnahme
werden den Elternteilen nicht nur die Beweggriinde fiir eine Fremdunterbringung niher-
gebracht, sondern Voraussetzungen fiir eine Riickfiihrung definiert. Wird im Rahmen der
Fremdunterbringung der Wunsch zur Riickfiihrung sowohl von Seiten den Eltern, als
auch von den Heranwachsenden gedufBert, obliegt es der Abklarung durch die Kinder-
und Jugendhilfe, ob die konkreten Auflagen und Ziele erfiillt worden sind. Teilt die Kin-
der- und Jugendhilfe die Auffassung werden weitere Vorbereitungen fiir die Ubersiedlung

ins Familienheim gesetzt (vgl. Auer/Beneditschitz 2015, S. 9, S. 14f.).

Beziehungsabbruch aufgrund von Diskrepanzen & alternativen Unterbringungsmog-

lichkeiten: Entgegen einer vorgesehenen Betreuungsbeendigung (durch Riickfithrung
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oder Selbststiandigkeit etc.) kann es zu Situationen kommen, in denen eine vorzeitige Be-
endigung der Mallnahme vorgenommen wird. Diese duflern sich beispielweise durch
mangelnde Kooperation zum Beziehungsaufbau des Heranwachsenden, fehlende Bereit-
schaft zur Umsetzung der Zielvorstellungen oder durch massive Grenziiberschreitungen
(etwa durch hohe Gewaltbereitschaft). Die paddagogische Fachkraft kann mit der Heraus-
forderung konfrontiert sein, dass Bemiithungen und Unterstiitzungsangebote wirkungslos
verbleiben. Selbst wenn die Beziehung nicht immer zu einem gelingenden Abschluss
fiihrt, ist es fiir die Beendigung der Betreuung wiinschenswert, den Jugendlichen einen
angenehmen Auszug zu ermoglichen, indem die Bezugsbetreuerlnnen noch einmal eine
letzte Abschlussunternehmung oder ein Abschlussgesprich forcieren (vgl. Amt fiir Ju-
gend- und Berufsberatung 2017, S. 2-9).

Erwdhnenswert ist an dieser Stelle die Betreuung durch eine alternative Einrichtungs-
moglichkeit. Die Umplatzierung erfolgt, neben mangelnder Kooperation, auch aufgrund
von unzureichenden Rahmenbedingungen und wenn keine Moglichkeit mehr besteht, den
Heranwachsenden entwicklungsgerecht zu fordern. Bevor die MafBBnahme jedoch zu tra-
gen kommt, miissen bestimmte Voraussetzungen erfiillt werden. Die péddagogischen
Fachkrifte und der/die Heranwachsende arbeiten an einer Analyse der Situation und wid-
men sich kommenden Handlungsschritten. Dabei ist es relevant, die Geschehnisse auch
mit den anderen BewohnerIlnnen der Einrichtung zu reflektieren und dem/der Jugendli-
chen die Mdglichkeit zu geben, die Griinde fiir das vorzeitige Ende aufzuzeigen. Erst
dann besteht die Opportunitét, einen alternativen Platz fiir den/die Heranwachsende/n in
einer anderwirtigen Einrichtung ins Auge zu fassen (vgl. ebd., S. 2-9). Die Reflexion

kann in Zuge eines Abschlussgespriches erfolgen, welches jetzt genauer definiert wird.

Abschlussgesprdch: Das Ende einer Fremdunterbringungsmaf3nahme wird mit dem
Abschlussgesprich gesetzt. Die Familie, das Fallteam sowie die Heranwachsenden bilden
die InteraktionsparterInnen (vgl. Auer/Beneditschitz 2015, S. 14). Die derzeitige famili-
are Situation wird noch einmal genauestens analysiert und der weitere Verlauf der Be-
treuung besprochen. Erreichte Ziele werden aufgerollt und dokumentiert sowie Entwick-
lungen in der Zeit der Fremdunterbringung offengelegt. Im Anschluss des Abschlussge-

spraches wird die Nachbetreuung ins Auge gefasst.
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Nachbetreuung: Um durch den Auszug nicht plotzlichen einen Beziehungsabbruch
herbeizufiihren, werden die Adressatlnnen weiterhin durch eine professionelle Hilfe un-
terstiitzt, beispielsweise in padagogischen AuBlenwohngruppen bzw. mobil betreutes
Wohnen. Die Jugendlichen haben zwar eine eigene Wohnung, bekommen aber ab und an
Besuch von pddagogischen Fachkriften und werden dadurch zeitweise in alltdglichen
Angelegenheiten unterstiitzt. Vor allem in den ersten Monaten nach dem Auszug wird
mit dieser MaBBnahme das Gefiihl von Sicherheit gestarkt. Wie intensiv diese Betreuung
stattfindet, hingt von der Stabilitit des/der Heranwachsenden ab und ist individuell ver-
einbar. Erich Kiehn (1993) erwihnt in seinem Werk ,,Sozialpddagogisch betreutes Ju-
gendwohnen‘ Ausziige eines Interviews zweier ehemaliger BewohnerInnen einer statio-
néren Jugendeinrichtung. Diese schildern vorwiegend ihre Schwierigkeiten in den ersten
Monaten nach dem Umzug. Durch einen zu geringen Freundeskreis und zu wenig Nach-
betreuung fiihlten sie sich schnell im Stich gelassen und verloren die Motivation, ihr Le-
ben selbst zu gestalten. Die Aussagen der Jugendlichen zeigen, dass eine Nachbetreuung
unerlésslich ist, denn auch das Ausziehen will gelernt sein (vgl. Kiehn 1993, S. 194-196).

Weitere Optionen zur Nachbetreuung umfassen beispielsweise psychotherapeuti-
sche Mallnahmen oder auch aufzusuchende Nachbetreuungsstellen (etwa zur Hilfe bei
der Arbeitsplatzsuche oder bei rechtlichen Fragen). Als Problem kann jedoch angemerkt
werden, dass hierbei Nachbetreuungsmafinahmen der Kinder- und Jugendhilfe zumeist

mit der Volljdhrigkeit enden (vgl. Zoller-Mathies/Vermeer et al. 2010, S. 16).
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Zwischenfazit tiber zeitliche Bezugspunkte & kurzer Ausblick

Der zweite Abschnitt Beziehung ZEIT geben widmet sich den zwei Fallbeispielen der
Beratung und der sozialpddagogischen Wohngemeinschaft um langfristige und kurzfris-
tige Beziehungsprozesse abzubilden. Wihrend die fokussierte Beratung einen Bezie-
hungsprozess auf bestimmte Zeit beschreibt, wird in der langfristigen Fremdunterbrin-
gung ein Betreuungsbiindnis liber Jahre hinweg begriindet. Zwar kdnnen auch Beratun-
gen einen lingeren Zeitraum liberdauern, die gemeinsam verbrachte Zeit weist aber eher
terminisierte, punktuelle Beziehungskonstellationen mit geringer Involviertheit in das tat-
sdchliche Alltagsgeschehen der Adressatlnnen auf. In Kooperation mit den Ratsuchenden
werden anhand der derzeitigen Situation Handlungsschritte fiir mogliche Problemkons-
tellationen erarbeitet. Die Hilfe zur Selbsthilfe intendiert Losungsvorschlidge und Zielvor-
stellungen, die es dann aber eigenstindig in den Alltag zu integrieren gilt. Fremdunter-
bringungsprozesse hingegen unterstiitzen und begleiten die Heranwachsenden in ihrer
Lebensfiihrung. Insbesondere durch die Bezugsbetreuung wird ein Néheverhiltnis zwi-
schen der pddagogischen Fachkraft und dem Kind bzw. dem/der Jugendlichen begriindet,
dessen Funktion, neben einer direkten Ansprechperson, vor allem die Sicherheit und den
Schutz der Entwicklung der Betroffenen forciert. Unabhédngig vom fallspezifischen Hin-
tergrund fiir eine Herausnahme aus dem Herkunftssystems stehen in erster Linie das Kin-
deswohl, die Wahrnehmung der kindlichen Interessen, die gemeinsam gesetzten Zielver-
einbarungen und die Partizipation am Alltagsgeschehen im Vordergrund. Die vorgestell-
ten Beziehungsangebote unterscheiden sich demnach sowohl in der Dauer und dem zeit-
lichen Umfang, als auch hinsichtlich ihrer Ndhe zur Lebenswelt der AdressatInnen, dem
Formalisierungsgrad sowie den divergenten Problemlagen. Dennoch lassen sich insbe-
sondere in der Beziehungsarbeit mit den Adressatlnnen iibergreifende Charakteristika de-
finieren. Diese duf3ern sich in der wertschédtzenden und respektvollen Haltung, in der In-
tention mittels Unterstiitzung die Selbstaktivierung und -befdhigung zu erreichen und vor
allem in dem Vertrauen dem/der Interaktionspartnerln und dem vorherrschenden Bezie-
hungsverhéltnis gegeniiber. Beziehung ist demnach auch unabhingig des Faktors Zeit ein
integraler Bestandteil des pddagogischen Handelns. Ilona Fuchs, Referentin fiir Ange-
bots- und Qualitdtsentwicklung des SOS- Kinderdorfes (Deutschland) beschreibt es fol-

gendermafen: ,,Beziehungen einzugehen und gelingend zu gestalten ist die zentrale Leis-
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tung der Fachkrifte in allen unseren Angeboten. Dazu gehdrt insbesondere auch die Ge-
staltung von Beteiligungsprozessen. In unserer Qualitdtsentwicklung nehmen wir die Di-
mension der Beziehungsqualitit und Beteiligung in den Blick und entwickeln diese wei-
ter.“ (Fuchs 2015, 0.S.). Die Qualitidt von Beziehungsverhéltnissen bzw. die Gewéhrleis-

tung dieser steht nun im Fokus des néichsten Abschnittes Beziehung QUALITAT geben.
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[1I Bezichung QUALITAT
geben

Valentina Blindhofer
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»Das Ziel ist nicht die MaBnahme selbst und damit die angebotene Dienstleistung, son-
dern das, was sie bewirkt oder bewirken kann* (Bimschas/Schroder 2003, S. 20). Die
professionelle pddagogische Beziechung wurde bislang als Ressource bzw. Voraussetzung
fiir gelingendes Handeln definiert. In diesem Sinne werden Rdume fiir Gestaltungsmog-
lichkeiten aufgedeckt, sowie zeitliche Diskontinuitéten beriicksichtigt. Weniger von Be-
deutung war der Beitrag des Interaktionsprozesses zum Qualititsdiskurs. Kritische Stim-
men, wie etwa die des Sozialpddagogen Benedikt Sturzenhecker und von Hiltrud von
Spiegel (2008) verweisen in ihrer Abhandlung zur Forderung der Jugendarbeit auf den
Terminus ,,Beziehungsarbeit™ als Ausdruck fiir eine unreflektierte und undifferenzierte
Legitimation des eigenen padagogischen Handelns. Dem entgegenwirkend wird nachfol-
gend der Versuch unternommen, Verfahren zur Qualititssicherung herauszuarbeiten und
deren Relevanz fiir den Beziehungsprozess zu dokumentieren. Die Kooperation, Doku-
mentation, Reflexion, Supervision und Evaluation werden nach einer kurzen Aufarbei-
tung der Qualitétssicherung folgen und als einzelne Beitrage im Zusammenspiel von Qua-
litdt und Beziehung in den Abschnitt eingehen.

Beziehung QUALITAT geben versucht damit einerseits der Professionalisierung
der Sozialen Arbeit Ausdruck zu verleihen, anderseits aber zudem das schwer operatio-
nalisierbare Konstrukt der pddagogischen Beziehung mit einer an einer kontinuierlichen

Weiterentwicklung orientierten Haltung zu verkniipfen.
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9. Was bedeutet Qualitatssicherung?

Die aus der industriellen Warenproduktion stammende Qualitdtssicherung hat sich seit
den 1970er Jahren fest im Gesundheitswesen manifestiert und fand im Laufe der Jahre
immer Ofters Anwendung in den sozialen Handlungsfeldern (vgl. Vogel 2014, S. 837).
Unter Qualitit wird in erster Linie die Gesamtheit einer Dienstleistung, die durch einen
IST- und SOLL-Wert geprigt ist, verstanden. Durch divergente Handlungsmuster und
Qualitdtsprinzipien, auf welche im folgenden Kapitel ndher eingegangen werden soll,
wird versucht, Ziele zu erreichen, um professionelle Arbeit zu gewihrleisten. Die gemein-
same Evaluation und Entwicklung der Einrichtungen haben eine besondere Bedeutung in
der qualitativen Arbeit. Durch interne Kommunikation, Dokumentation sowie Weiterbil-
dungen und Evaluationen kann eine professionelle Arbeit sichergestellt werden (vgl.

Auer/Beneditschitz 2015, S. 17f.).

Gelingende Qualitdtssicherung: Qualititssicherung ist davon geprigt, Qualititsziele
fiir eine weiterfithrende professionelle Arbeit zu erstellen. Durch kontinuierliche Maf3-
nahmen und Uberpriifungen kénnen die gemeinsam anzustrebenden Ziele reflektiert wer-
den und eine Gewdhrleistung fiir die Zielerreichung vonstattengehen. Eine Verbesserung
der Arbeit wird zudem durch Selbstreflexionen und Dokumentationen forciert (vgl. Vogel
2014, S. 837).

Ausgehend von dem 1966 konzipierten Modell des Mediziners Avedis Donabedian
iiber eine gelingende Qualitdtssicherung werden drei Formen zur Qualitédtssicherung be-

nannt (vgl. ebd., S. 838f.).

- Die Strukturqualitdt versteht sich als Ebene, die sich vorwiegend auf die personellen
und sachlichen Rahmenbedingungen stiitzt. Darunter fallen vor allem Anforderun-
gen der personellen Ausstattung, die Ausbildung des Personals, Fertigkeiten sowie

rechtliche Bedingungen (vgl. ebd., S. 840-844).

- Die Prozessqualitdt tasst Voraussetzungen fiir einen reibungslosen Ablauf zusam-

men und stellt Anforderungen an die Durchfiihrung der Dienstleistung. Die fachliche
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Unabhingigkeit, Standards der Einrichtung, Dokumentation, Teamarbeit, Supervisi-
onen, Kooperation sowie der Beziehungsablauf konnen der Prozessqualitit zugeord-

net werden (vgl. Vogel 2014, S. 840—844).

- Die Ergebnisqualitdit hat zur Aufgabe, sich auf das Ergebnis der Leistung zu kon-
zentrieren. Darunter wird die statistische Auswertung sowie die Evaluation der

durchgefiihrten Tatigkeit verstanden (vgl. ebd., S. 840—844).

Da der Prozess und die damit einhergehende Qualitit in der vorliegenden Arbeit als
zentraler Bereich aufgearbeitet werden, wird der Prozessqualitit besondere Beachtung
geschenkt. Sie umfasst nicht nur die fachliche Unabhéngigkeit, was ein hohes Maf} an
Selbststandigkeit voraussetzt, sondern widmet sich zudem dem Vertrauensverhiltnis, der
Fallbesprechung, den Hilfeplidnen, der Supervision, der Evaluation und noch vielen wei-

teren Methoden.
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10. Das Zusammenspiel von Qualitdt & Beziehung

Das Zusammenspiel von Qualitdt und Beziehung widmet sich den Verfahren zur Quali-
titssicherung, die auch in den Beziehungsprozess miteinflieBen. Abbildung 8 verweist auf
Instrumente im Qualitdtssicherungsprozess, die fiir das padagogische Fachpersonal, aber
auch fur die Leitung die Moglichkeit bieten, priorisierte Themenbereiche nachhaltig und
effektiv zu bearbeiten. Hierbei geht es weniger darum ,,richtiges* oder ,,gutes* pddagogi-
sches Handeln zu forcieren, sondern sich vielmehr als Einrichtung, aber vor allem auch
als Einzelperson, iiber die Wirkung, Ziele und Handlungsanforderungen und -moglich-
keiten bewusst zu werden. Die Auseinandersetzung mit qualititsfordernden Mallnahmen
und die Initiative diese bewusst einzusetzen, ldsst Organisationen als lernende Einrich-
tungen erscheinen, die nach einer kontinuierlichen Weiterentwicklung streben (vgl. SOS-
Kinderdorf 0.J., 0.S.).

Die fiinf vorgestellten Verfahren der Qualitdtssicherung werden als Einzelbeitrige
nachfolgend beschrieben und intendieren, ,,die Arbeit an Personen und Beziehungen nicht
von der Arbeit an Inhalten und Perspektiven zu trennen* (Bimschas/Schroder 2003,

S. 16).

Reflexion

Dokumentation Supervision

Qualititssicherung

Kooperation in der Evaluation
Beziehungsarbeit

Abbildung 8:Die Qualititssicherung in der Beziehungsarbeit
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10.1 Kooperation

Kooperation forciert primér die gemeinsamen Bemiihungen, angestrebte Ziele zwischen
padagogischer Fachkraft und Adressatln zu erreichen. Diesbeziiglich wird weniger ein
kongruenter Standpunkt angestrebt, als vielmehr ein kommunikatives Miteinander. Es
geht darum, ein Verstindnis dariiber zu explorieren, welche Thematik es zu bearbeiten
gilt und wie diese — trotz Uneinigkeiten — bestmdglich zu einer angemessenen Losungs-
strategie fithren kann (vgl. Schweitzer 1998, S. 24ff.). Gegenseitiges Unterstiitzen und
die Vermittlung weiterer Vorgehensweisen zwischen den KooperationspartnerInnen sind
in der gemeinsamen Arbeit unabdingbar. Kenntnisse diverser Methoden, eine gelingende
Teamarbeit sowie Konzepte der Konfliktbewiltigung leiten die Adressatlnnen zu einem
zielfiihrenden Ergebnis (vgl. Merten/Kaegi 2016, S. 10f.). ,,Damit wird Kooperation zu
einem Strukturmerkmal und zugleich zur Handlungsmaxime fiir Professionelle der sozi-
alen Arbeit* (ebd., S. 11). Professionelle Kooperation von jugendrelevanten Einrichtun-

gen ldsst sich in unterschiedliche Motivatoren unterteilen:

- Fachlich begriindete Absichten: Die Zusammenarbeit entsteht durch das Verstandnis
von der Relevanz einer Kooperation zwischen mindestens zwei Kooperationspartne-

rInnen, um einen gelingenden Ablauf zu gewihrleisten (vgl. ebd., S. 11f.).

- Gesellschaftlich und sozialpolitische Sachzwdnge: Anforderungen seitens politi-
scher und gesellschaftlicher Ebene sowie finanzielle Mittel geben Anlass dazu, eine
Kooperation zwischen mehreren Einrichtungen in Aussicht zu stellen und daran zu

arbeiten (vgl. ebd., S. 11f.).

- Aufgabenkomplexitdt: Die Komplexitit der Lebenslagen und Probleme von Jugend-
lichen veranlassen dazu, oftmals auf Hilfen und Sichtweisen aullenstehender Ein-
richtungen angewiesen zu sein, um neue Einsichten in mdgliche Konzepte und Me-

thoden zur Problemldsung zu bekommen (vgl. ebd., S. 11f)).

- Zustandigkeits- und Abgrenzungsprobleme: Die Anforderung, Problemstrategien
breitgefiachert zu gestalten, geht nicht selten mit einer ungeklarten Verantwortlich-

keit der Einrichtungen einher. Hierzu ist eine Kooperation mit diversen Institutionen
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unabdingbar, um iiber die Zuteilungen der einzelnen Aufgabenbereiche abstimmen

und fachgerecht arbeiten zu konnen (vgl. Merten/Kaegi 2016, S. 11f.).

- Qualitditsanspriiche: Durch das Zusammenarbeiten und Zusammenfiigen komplexer
Methoden, Konzepte und Ressourcen, kann eine professionelle Arbeit und Problem-

bewiltigung gewéhrleistet werden (vgl. ebd., S. 11f.).

Der Sozialpadagoge Ueli Merten sowie der Psychologe und Soziologe Urs Kaegi
(2016) beschiftigen sich mit der Kooperation zur Qualitéitssicherung und nennen in ihrem
entworfenen Modell ,,Kooperation als intendierte Zusammenarbeit Maximen fiir eine
professionelle Zusammenarbeit. Primér stellt die Erstellung eines Zeit- und Zielplans eine
der wichtigsten Eckpunkte im Erreichen von gemeinsamen Zielen dar. Weiters soll der
Informationsfluss untereinander koordiniert werden und Wissen iiber Ziele, Arbeitspla-
nungen, Handlungen und Fortschritte stets an die Kooperationspartnerlnnen tibermittelt
werden. Da die Beziehungsarbeit auch bei der Kooperation zwischen den einzelnen Ein-
richtungen nicht aufler Acht gelassen werden darf, werden verschiedenste Methoden und
Mafnahmen fiir eine gelingende Beziehungs- und Vertrauensarbeit in den Prozess der

padagogischen Arbeit miteinbezogen (vgl. ebd., S. 13).

10.2 Reflexion

,Padagogische Arbeit ist ohne intuitives Handeln nicht denkbar® (Bimschas/Schroder
2003, S. 165). Insbesondere in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen kann es zu neuen,
herausfordernden Situationen kommen, in denen ein rasches, situationsgebundenes Han-
deln erforderlich ist. Gleichsam bedarf es aber der Mdglichkeit, pddagogische Arbeit im
,,Uberschneidungsfeld von Person und Fachlichkeit“ (ebd., S. 160) Revue passieren zu
lassen und den alltdglichen Beziehungserfahrungen durch einen Nachdenkprozess Be-
deutung zu verleihen. Reflexion beschreibt, als integraler Bestandteil qualitativer pidda-
gogischer Arbeit, die Moglichkeit entstandene Handlungsaufforderungen und Gestal-
tungschancen zu betrachten, Verbesserungsvorschlige aufzugreifen und Bewihrtes an-
zuerkennen (vgl. ebd., S. 165). Die Distanz zur konkreten Situation macht eine Analyse

der Gegebenheit moglich, beinhaltet kiinftige Vorgehensweisen und filtert geeignete Me-
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thoden fiir ein gelingendes Miteinander. Die Féhigkeiten, sich selbst und das eigene Um-
feld zu reflektieren, Geschehnisse zu liberdenken und Erfahrungen offenzulegen konnen
als Kompetenzanforderungen fiir die padagogische Praxis definiert werden. (vgl. Bim-
schas/Schroder 2003, S. 159). Die Reflexion bietet einen geschiitzten Rahmen, um mog-
liche ,,blinde Flecken* (ebd., S. 160) aufzudecken und versteht sich als ein unabdingbarer
Prozess, in welchem ,,es nicht nur um die sachlichen und strukturellen Dimensionen einer
Situation geht, sondern auch um die emotionalen Anteile, die durch Jugendliche oder
eben auch durch eine Mitarbeiterin oder einen Mitarbeiter in die Situation hineingetragen
wurden® (ebd., S. 160). Das reflektierte Nachdenken kann sich in der Praxisumsetzung
beispielsweise durch eine schriftliche Auseinandersetzung (im Sinne einer Dokumenta-
tion) duBlern, durch neue Denkanst6Be in gemeinsamen Auseinandersetzungen mit dem
Team (vgl. Supervision) darstellen oder sich durch Bewertungsverfahren zur Analyse
vorhandener Entwicklungen und Effektivitétsstadien offenbaren. Diese Zugangsmoglich-
keiten zu einer reflektierten Qualitdtsarbeit werden nachfolgend durch die Dokumenta-

tion, die Supervision und die Evaluation beschrieben (vgl. ebd., S. 160)

10.3 Dokumentation

Dokumentation wird als gingiges Instrument zur Erfassung von geschichtlichen Ereig-
nissen, zum Belegen von personlichen Dokumenten, wie Arbeitszeugnisse oder im Sinne
von Filmdokumentationen verwendet. Zwar ist der Zweck der Aufzeichnungen in den
divergenten Alltagsbereichen unterschiedlich aufzufassen, die Gemeinsamkeit besteht je-
doch in der Verschriftlichung von Ereignissen durch menschliches Schaffen. In piddago-
gischen Fachrichtungen gilt die Dokumentation als ein relevantes Qualitétsprinzip fiir die
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Durch verfasste Berichte und Protokolle werden
Vorkommnisse und Entwicklungsschritte notiert und kénnen bei Bedarf herangezogen
werden (vgl. Trede/Henes 2004, S. 5). Die auf Zweckgebundenheit ausgerichteten Mit-
schriften erleichtern die kiinftige Arbeit und werden bereits im Vorhinein in relevante
Teilbereiche unterteilt. Qualitdtsdiskurse veranlassen dazu, tiber die Bedeutung der do-
kumentarischen Tatigkeiten und deren Anlass nachzudenken. Der Stellenwert der Doku-
mentation hingt diesbeziiglich von der einzelnen Einrichtung ab. Allgemein kénnen aber
diverse Standards genannt werden, die eine Verschriftlichung des Arbeitsalltags unab-

dingbar machen (vgl. Blandow 2004, S. 421f.):
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Behdrden sind daran interessiert, wie paddagogische Fachkréfte mit den Kindern und
Jugendlichen arbeiten. Entwicklungsberichte und weitere Dokumente werden {iber-

mittelt und tragen zu einer gelingenden Zusammenarbeit bei (vgl. Blandow 2004,

S. 44f).

Informationen flir externe Personen gehoren zum Standard qualitativ professioneller
Arbeit. Durch ein Konzept iiber die Arbeitsweise und Leitlinien der Einrichtung wird
die Moglichkeit eingerdumt, sich iiber die Einrichtung zu informieren und sich einen

ersten Eindruck zu bilden (vgl. ebd., S. 44f.).

Durch die Erstellung eines Qualititshandbuchs bekommen AuBlenstehende ebenfalls

einen Einblick in die Arbeit (vgl. ebd., S. 44f.).

Fiir die Institution selbst ist es unabdingbar, den Tagesablauf und eventuelle Ge-
schehnisse zu dokumentieren. Dies gewéhrt einen reibungslosen Ablauf. Es werden

Dienst- und Urlaubspline verfasst, sowie Kassabuch und Anwesenheitslisten gefiihrt

(vgl. ebd., S. 44f).

Da der Wissensbestand tiber Vorkommnisse wihrend den Arbeitszeiten unterschied-
lich ausfallt, tragt die Dokumentation dazu bei, alle MitarbeiterInnen iiber den neu-
esten Stand zu informieren. Es werden Entscheidungen, Erneuerungen, Regelungen
und Besprechungen festgehalten und als Protokoll an die Teammitglieder weiterge-
geben. Auch die Arbeitsteilung féllt in den Aufgabenbereich der Dokumentation
(vgl. ebd., S. 44f)).

Da die Schichtiibergabe zum Standard in sozialpddagogischen Einrichtungen gehort,
konnen padagogische Fachkrifte durch Dokumentation, Geschehnisse der vergan-
genen Tage riickverfolgen. Es wird auf das zu Erledigende und auf etwaige Auffil-

ligkeiten hingewiesen (vgl. ebd., S. 44f.).
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Zusammenfassend dienen Dokumentationen dazu, einen Nachweis fiir professio-
nelle, auf Qualitét ausgerichtete, Arbeit zu bekommen. Nicht nur das Festhalten von Er-
eignissen ist dabei essentiell, sondern etwaige Handlungsschritte und Strukturen kénnen

so bestmoglich an Kolleglnnen libermittelt werden (vgl. Merchel 2004, S. 44).

10.4 Supervision

Supervision wurde im 20. Jahrhundert in den USA entdeckt und gilt als Methode, profes-
sionellen padagogischen Fachkriften Hilfsangebote zur Verfiigung zu stellen. Allgemein
wird unter der Bezeichnung Supervision die Reflexionsarbeit mit einem/r Auflenstehen-
den professionellen Person verstanden, die der Erfolgs- und Qualitdtskontrolle innerhalb
der verschiedenen Arbeitsdisziplinen dienlich ist. Die Mdglichkeit besteht, Probleme und
Missverstidndnisse zu besprechen. Um die Beziehung zwischen Adressatlnnen und pada-
gogischer Fachkraft kontinuierlich zu reflektieren und weiterzuentwickeln, konnen Prob-
lemlagen ndher betrachtet und gemeinsam erortert werden (vgl. Belardi/Akgiin et al.
2007, S. 240ft.). Wihrend in den 1960er Jahren die Einzelsupervision, mit dem Hinter-
grund die Beziehung zwischen padagogischer Fachkraft und Adressatln aufzuarbeiten,
stark verbreitet war, fiihrte die in den 1970er Jahren gingig gewordene Gruppensupervi-
sion dazu, die methodische Vielfalt aufzuzeigen und als Instrument in der padagogischen
Arbeit zu implementieren. Heute sind Gruppen- und Teamsupervisionen in regelméfigen
Abstdanden Bestandteil der Qualitétssicherung. Supervisorlnnen werden in eine Einrich-
tung geladen und beraten und unterstiitzen das Team in unterschiedlichsten Problemkons-
tellationen und Fragen betreffend das padagogische Handeln (vgl. ebd., S. 243). Dabei
kann in drei Schwerpunkte unterteilt werden: Erstens in die (a) Fallarbeit, weiters in die
(b) Selbstreflexion des Teams und zuletzt in die (c) Organisationsanalyse.

In der (a) Fallarbeit bestehen die Bemiihungen darin, die Beziehung zwischen den
padagogischen Fachkriften und Jugendlichen besser zu veranschaulichen. Es wird mittels
Selbstreflexion daran gearbeitet, die Selbst- und Fremdwahrnehmung zu optimieren und
Néhe und Distanzverhiltnisse innerhalb der professionellen Beziehung zu analysieren.
Weiters wird sich der (b) Reflexion der Teamarbeit in der Einrichtung gewidmet. Der
Teamarbeit wird, als essentielle Qualifikation fiir die Ausiibung sozialpiddagogischer Be-
rufe, hohe Prioritdt zugeschrieben. Durch die Erorterung und Behandlung von teaminter-

nen Herausforderungen wird die Qualitét innerhalb des Kollegiums gewdhrleistet. Erst
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wenn es moglich, ist eine Beziehung im Team zu festigen, kann es mdglich sein, Bezie-
hungen zu Adressatlnnen aufzubauen, um mit ihnen zielorientiert zu arbeiten (vgl.
Belardi/Akgiin et al. 2007, S. 242). Abschlie3end soll sich die (c) Organisationsanalyse
in der Supervision auf die Qualitdtsanforderungen innerhalb der Einrichtung stiitzen.
Dazu zdhlen Zielvorgaben, Fiihrungsstile, Regeln und Normen, Vorstellungen, das Klima
innerhalb des Teams und viele weitere Aspekte in der erfolgreichen Zusammenarbeit mit
den Adressatlnnen (vgl. Rappe-Giesecke 1990/Schreydgg 1991 zit.n. Belardi/Akgiin et
al. 2007, S. 242f.).

Durch die Inanspruchnahme einer Supervision wird verdeutlicht, wie sehr der Be-
ziehungsaspekt im Fokus der Arbeit mit Kindern- und Jugendlichen steht. Durch eine
reflektierte Wahrnehmung kann die Qualitit in der Arbeit mit den Heranwachsenden ge-

wihrleistet und eine zielflihrende Zusammenarbeit intendiert werden (vgl. ebd., S. 242f)).

10.5 Evaluation

»Wer evaluiert, trigt systematisch und schriftlich Daten zusammen und analysiert diese,
um Zustidnde oder Entwicklungen bewerten zu konnen* (v. Spiegel 2013, S. 132). Ergén-
zend definiert von Spiegel (2013) die Evaluation als moglichst transparenten Bewertungs-
mafstab fiir die Effizienz und Effektivitit und fiir die Ad4dquatheit und die Wirtschaft-
lichkeit von MafBnahmen, Projekten etc. Die aus dem Prozess gewonnenen Informationen
werden in Folge dessen genutzt, um Verbesserungsmoglichkeiten fiir die Praxis zu gene-
rieren und umzusetzen (vgl. v. Spiegel 2013, S. 132f.; Heiner 2010, S. 165f.). Sowohl
Heiner (2010), als auch von Spiegel (2013) verweisen auf eine Differenzierung nach sum-

mativer und formativer Evaluation.

- Summative Evaluation: Die Zielsetzung einer summativen Evaluation versucht von
einem moglichst neutralen Standpunkt aus die Wirkung sichtbar zu machen. Hierbei
kommen vorwiegend quantitative Verfahren, wie beispielsweise standardisierte Fra-
gebogen und Beobachtungsbdogen zum Einsatz. Durch vorhandene Erhebungs- und
Auswertungsverfahren ist der Aufwand im Vergleich zu summativen Methoden eher
gering einzustufen und bietet zudem die Moglichkeit, Gegenstandsbereiche von ei-

ner Metaebene aus zu erfassen (vgl. Heiner 2010, S. 166).
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- Formative Evaluation: Der Aufgabenbereich einer formativen Evaluation widmet
sich nicht nur der Beobachtung und Bewertung, sondern versucht direkt in den Pro-
zess einzugreifen und gegebenenfalls Optimierungen vorzunehmen. Fiir eine Imple-
mentierung in der Praxis kann die Anwendung eines qualitativen Methodenreper-
toires, wie etwa qualitative Interviews oder Gruppendiskussionen, von Vorteil sein.
Zudem ,.konnen eher lokale oder einrichtungs- und projektgebundene Spezifika im

Detail* (Heiner 2010, S. 166) erfasst werden (vgl. ebd., S. 166).

Der Gegenstandsbereich einer Evaluation kann von Projekten, Konzepten, Wirkun-
gen bei Adressatlnnen bis hin zu Kooperationsbeziehungen reichen. Wird ein groferer
Wirkungsbereich forciert, ist eine Evaluation durch Auf3enstehende sinnvoll. Die Fremd-
evaluation oder Auftragsforschung kommt dann zum Einsatz, wenn eine Bewertung
durch einrichtungsinterne Personen an seine Grenzen stot oder durch die Involviertheit
Einfluss auf die Evaluation genommen werden konnte (vgl. v. Spiegel 2013, S. 132f;
Miiller 1994, S. 133—-138). Die Selbstevaluation hingegen richtet seinen Fokus auf das
methodische Handeln und lésst die Fachkréfte allein oder im Team selbst die Wirkungs-
faktoren und -zusammenhédnge der padagogischen Arbeit aufzeigen. ,,Selbstevaluation
nimmt die Bedingungen in den Blick, unter denen eine Leistung (Output) und auch eine
Wirkung (Outcome) zustande kommen* (v. Spiegel 2013, S. 134). Die Selbstevaluation
kann im Eigeninteresse oder von iibergeordneten Hierarchieebenen gewiinscht sein (vgl.
Heiner 2010, S. 167).

Benedikt Sturzenhecker und Hiltrud von Spiegel (2008) widmen sich den Selbsteva-
luationsverfahren in der Jugendarbeit. Die Sozialpddagoglnnen verweisen zunichst auf
zentrale Hintergriinde fiir bisher ausstindige Verfahren zur Evaluierung der Arbeit mit

Kindern und Jugendlichen. Als Hintergriinde werden die folgenden Unterpunkte genannt:

- Strukturelle Bedingungen des Handlungsfeldes: Die Grundstruktur des Handlungs-
feldes ist gepriagt von divergenten Settings mit unterschiedlichen Handlungsauffor-
derungen, die durch unterschiedliche raumliche Gegebenheiten sowie Fragestellun-
gen und Zielsetzungen geprégt sind. Daher kann nicht von einem einheitlichen Eva-

luationsverfahren ausgegangen werden (vgl. Sturzenhecker/Spiegel 2008, S. 310f.).
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Zeit und Geld: Evaluationsverfahren konnen einerseits eine oftmals zeitintensive,
komplexe Vorgehensweise nach sich ziehen, andererseits wird darin lediglich ein
Abbild der Realitét erzeugt, weshalb dem Einsatz im Vergleich zur direkten Interak-
tion mit den Adressatlnnen ein geringerer Stellenwert beigemessen wird. Eine lén-
gere Zeitdauer bedingt ergéinzend eine Auseinandersetzung mit der Frage iiber die
Finanzierung einer EvaluationsmaBnahme (vgl. Sturzenhecker/Spiegel 2008,

S. 209¢)).

Unzureichendes Wissen iiber die Anwendung: Selbsterforschungsverfahren erfor-
dern auch von den Fachkriften methodische Fertigkeiten und eine gewisse Ubung.
Aus Unsicherheit wird lieber auf bewidhrte Strategien zur Komplexitétsreduktion ge-

setzt (vgl. ebd., S. 311, S. 314).

Einfluss von Politik und Trager: Diese setzen insbesondere auf die Wirksamkeit des
Angebotes bzw. der MaBlnahmen. Verfahren, die dahingehend zum Einsatz kommen,
sind zumeist von auen vorstrukturiert (zum Beispiel Wirksamkeitsdialoge oder

Leistungsvereinbarungen) und nicht selbstinitiativ gesetzt (vgl. ebd., S. 312f)).

- Negative berufskulturelle Bilder: Sturzenhecker und v. Spiegel definieren es folgen-

dermalen: ,,Wer nicht mehr an den Wert (,Value®) der eigenen Arbeit glaubt, wird

sich kaum trauen sie zu evaluieren* (ebd., S. 314).

Im Hinblick auf die Beziehungsgestaltung und den koproduktiven Prozess zwischen

padagogischer Fachkraft und Adressatln verweisen die Autorlnnen auf die Wirkungsre-

flexion als Instrument zur Qualitétssicherung (vgl. Spiegel 2013, S. 134). Weniger dem

Erfolg der Zielerreichung einer Mafinahme oder eines Angebotes wird dabei Relevanz

eingerdumt, sondern der individuellen Einschitzung der Heranwachsenden selbst.

Dadurch werden nicht nur Divergenzen in der Wahrnehmung zwischen Adressatln und

Fachkraft ersichtlich, sondern auch Begriindungen fiir Wirkungszusammenhéange und der

mogliche Nutzen fiir den/die Adressatln evaluiert. Das Kind oder der/die Jugendliche

wirkt demnach nicht nur gestaltend in die eigene Lebenswelt ein, sondern wird auch in

der Jugendarbeit als partizipatives Subjekt wahrgenommen (vgl. Sturzenhecker/Spiegel
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2008, S. 318). Hinsichtlich der konkreten Anwendung ist es wichtig sowohl die eben ge-
nannten Hintergriinde zu beachten, als auch Anreize fiir die Anwendung eines Evalua-
tionsverfahren zu setzen. Diese konnten sich beispielsweise in einem niederschwelligen
und konstruktiven Zugang dullern und implizieren ein Herantasten an einen schrittweisen
Prozess. (1) Zundchst wére im Rahmen einer Wirkungsreflexion das padagogische Han-
deln mittels Dokumentation und narrativer Interviews wahrzunehmen und zu beobachten.
(2) In Folge dessen wird an einer Strukturierung des gewonnenen Materials gearbeitet.
Das Verstehen des Bewertungsinhalts kann als eine Art Diagnose verstanden werden.
(3) Der Trager kann diese Moglichkeit aufgreifen, um die Ergebnisse zu verdffentlichen

und den Innovationswert hervorzuheben (vgl. ebd., S. 318ff.).
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Zwischenfazit tiber qualititsbezogene Bezugspunkte & kurzer Ausblick
Im Rahmen der Einleitung zu diesem Abschnitt wurde die professionelle pddagogische
Beziehung sowohl als schwer greifbares Konstrukt beschrieben, als auch auf dessen Mén-
gel hinsichtlich einer reflektierten Herangehensweise verwiesen. Daher wurde mittels be-
reits etablierter Verfahren zur Qualititssicherung versucht, die Wirkung von Beziehungs-
prozessen abzubilden und Handlungsschritte nachvollziehbar zu machen. Qualitétssiche-
rung im Zusammenhang mit Beziehungsarbeit bedeutet, kooperative Prozesse zu aktivie-
ren, zu reflektieren und schriftlich zu belegen, als auch die Wirkung auf den/die Adres-
satln zu evaluieren. Ausgehend von den konkreten Beziehungserfahrungen werden Infor-
mationen zusammengetragen, ein Abbild der Wirklichkeit erstellt und anhand von Impli-
kationen an einer kontinuierlichen Weiterentwicklung der pddagogischen Berufspraxis
gearbeitet. Vogel (2014) beschreibt es mit folgenden Worten: ,,Qualitdtssicherung oder
Qualitdtsmanagement beschreibt das Bemiihen, die Versorgungsrealitét (,Ist-Situation®)
mit Blick auf einen Soll-Wert oder Standard zu verbessern™ (Vogel 2014, S. 838). Das
Zusammenspiel von Qualitit und Beziehung beinhaltet:
- fiir den/die Adressatln die Moglichkeit die eigene Wahrnehmung zu kommunizieren.
- fiir die pddagogische Fachkraft die Chance, Riickschliisse auf das eigene Handeln
zu erlangen und die Gelegenheit, im kollegialen Austausch Problemlagen aufzugrei-
fen.
- fiir die Beziehungsarbeit den bewussten Fokus auf mogliche Perspektivendifferen-
zen und auf die Nachvollziehbarkeit professionellen piddagogischen Handelns (vgl.

ebd., S. 838).

Der nichste Abschnitt versucht den bisher theoretischen Annahmen konkrete Erkennt-
nisse aus der padagogischen Praxis gegeniiber zu stellen. Die EMPIRIE widmet sich der
der Zielsetzung, Durchfiihrung und Auswertung von zwei Gruppendiskussionen. Die
zwei Handlungsfelder der Beratung und der Fremdunterbringung werden erneut aufge-
griffen, um kurzfristige und langfristige Beziehungsprozesse in der Arbeit mit Jugendli-

chen zu dokumentieren.
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IV EMPIRIE

Valentina Blindhofer/Tanja Felkitsch
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»Eine kleine Anzahl (...) Individuen, die zu einer Diskussions- und Informantengruppe zu-
sammengebracht werden, sind ein Vielfaches gegeniiber einer reprdsentativen Stichprobe
wert. Solch eine Gruppe, die gemeinsam ihren Lebensbereich diskutiert und ihn intensiv
priift, wenn ihre Mitglieder sich widersprechen, wird mehr dazu beitragen, die den Lebens-
bereich verdeckenden Schleier zu liiften, als jedes andere Forschungsmittel, das ich kenne*
(Blumer 1973/1980, S. 123).

Das aus dem Jahr 1973 stammende Zitat des Soziologen Herbert Blumer bildet die Ein-
fiihrung fiir den kommenden Abschnitt der EMPIRIE und verdeutlicht bereits mit weni-
gen Worten den Grundgedanken fiir die Wahl des Forschungsinstruments der Gruppen-
diskussion.

Der Mensch als soziales Wesen ist stets eingebunden in Interaktionsprozesse. Wir
wachsen auf, leben, arbeiten und sind Teil von unterschiedlichen Gruppenkonstellatio-
nen. Durch den Kontakt und den Austausch mit Mitmenschen wird zum einen Zugeho-
rigkeit und Anerkennung vermittelt, zum anderen die eigene Identititsentwicklung gefor-
dert. Die Gruppe kann auch als Teil eines qualitativen Forschungsprozesses verstanden
werden, um Wirkungszusammenhénge zu explorieren und analysieren. Die Gruppendis-
kussion als Methode nutzt diese natiirliche Eingebundenheit der Menschen in soziale Pro-
zesse, um kollektive Zusammenhidnge zu verbalisieren (vgl. Kiithn/Koschel 2011,
S. 52ff.). Daher steht im Folgenden das methodische Vorgehen im Rahmen von Grup-
pendiskussionen im Vordergrund. Wihrend zunéchst eine allgemeine Definition der Me-
thode im Vordergrund steht, wird anschlieBend dem Forschungsprozess Rechnung getra-
gen. Die zwei durchgefiihrten Gruppendiskussionen mit dem SOS-Kinderdorf Schiiler-
wohnen und dem LOGO Jugendmanagement werden von der Rekrutierung der Stich-
probe, iiber die konkrete Durchfithrung bis hin zu der Auswertung und der Zusammen-
fassung der Ergebnisse als einzelne Prozessschritte Eingang finden und als Mdoglichkeit

genutzt, den eigenen Forschungsablauf zu skizzieren.
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11. Forschungsfragen & Zielsetzung

BEZIEHUNGS-

ARBEIT

QUALITAT

Abbildung 9: Dimensionen der Beziehungsarbeit

Beziehung RAUM, ZEIT und QUALITAT geben bilden die drei Dimensionen und gleich-
sam Abschnitte, die Eingang in die theoretische Aufarbeitung fanden (sieche Abbildung
9). Die entwickelten Forschungsfragen versuchen dieser Kategorisierung einhergehend,
sowohl Beziehungsverldufe aus unterschiedlichen Arbeitsfeldern abzulichten, als auch
Konvergenzen und Divergenzen im Hinblick auf kurzfristige und langfristige Bezie-
hungsprozesse zu betrachten. Ergédnzend werden Faktoren ausgearbeitet, die einer quali-
tatvollen Beziehungsarbeit forderlich sein konnen. Die dahingehend verfassten For-

schungsfragen lauten wie folgt:

- RAUM: Wie gestaltet sich professionelle Beziehungsarbeit mit Jugendlichen in un-
terschiedlichen sozialpddagogischen Arbeitsbereichen?

- ZEIT: Welche Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede lassen sich in Abhéngigkeit zur
Dauer des Beziehungsverhiltnisses herausarbeiten?

- QUALITAT: Welche MaBnahmen dienen zur Qualititssicherung in der professionel-

len padagogischen Beziehungsarbeit?
,»Als Produkt kollektiver Interaktion* (Bohnsack 2015, S. 370) stellt die Gruppen-

diskussion die Moglichkeit dar, Beitrdge aus der Praxis zu generieren und analysieren

sowie der Relevanz von Beziehungsarbeit mit Jugendlichen im Praxisprozess Ausdruck
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zu verleihen. Die Intention beruht darin, die theoretische Fundierung durch praktische
Bezugspunkte zu ergdnzen und das Eingebundensein in zwischenmenschliche Interakti-

onen und Prozesse zu verdeutlichen.
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12. Gruppendiskussion als qualitative Methode & die Strukturlegetechnik

Die Gruppendiskussion beschreibt ein in den 1940er Jahren entstandenes Erhebungs-
instrument, das enge Parallelen zur Methode der Befragung und der Beobachtung auf-
weist. Urspriinglich angesiedelt in den USA und England standen zunéchst weniger in-
haltliche Beitrdge im Vordergrund, als vielmehr Untersuchungen zur Ausbildung von
gruppeninternen Verhaltensweisen und auch Umfrageforschungen im Sinne von Fokus-
gruppenbefragungen. Im deutschsprachigen Raum etablierte sich die Methode durch das
Frankfurter Institut fiir Sozialforschung und die dahingehend durchgefiihrte Studie zum
politischen Bewusstsein der Bevdlkerung Mitte der 1950er Jahre. Friedrich Pollack
(1955) fasst die Forschungsergebnisse zusammen und konstatiert zum einen verbale Be-
waltigungsmechanismen der Nachkriegszeit, als zum anderen vorhandene Gruppenpro-
zesse. Eine Weiterentwicklung der Methode findet sich bei Werner Mangold (1960), der
bisherige Erkenntnisse aus der Frankfurter Schule aufgreift und ergéinzend die kollektive
Interaktion als Basis fiir die Ausbildung einer Gruppenmeinung definiert. Neuere Wei-
terentwicklungen gehen diesbeziiglich weniger von situativ begriindeten Gruppenkonver-
genzen aus, sondern von Interaktions- und Kommunikationsstrukturen, aufgrund dhnli-
cher Erfahrungshintergriinde. Diese ,kollektiven Orientierungsmuster nach Ralf
Bohnsack, Winfried Marotzki und Michael Meuser (2011) beschreiben einen gemeinsa-
men Erfahrungsraum durch geschlechts-, milieu-, oder generationsspezifische Gemein-
samkeiten (vgl. Lamnek 2010, S. 372ff.; Bohnsack/Marotzki/Meuser 2011, S.75f.).
»Diese Wissensbestdnde sind durch gemeinsame Erfahrungen strukturiert und damit da-
von abhingig, welche Erfahrungen den Gruppendiskussionsteilnehmenden tatsdchliche
gemeinsam sind“ (Przyborski/Riegler 2010, S. 439). Die Einsatzbereiche der Gruppen-
diskussion umfassen heute primér die Marktforschung, die Entwicklungspsychologie so-

wie die Kindheits- und Jugendforschung.

Als Teil von qualitativen Forschungsforschungsprozessen in der Sozialforschung
wird versucht Sinn- und Wirkungszusammenhéange zu erfassen und zu rekonstruieren so-
wie den Blick hinter das Offensichtliche zu werfen. Die deutlich komplexere Erhebungs-
und Auswertungssituation im Vergleich zu quantitativen Verfahren folgt weniger den be-
kannten Giitekriterien — Validitit, Reliabilitit und Objektivitdt — sondern begreift das In-

dividuum als Konstrukteur seiner/ihrer eigenen Wirklichkeit. Die vorhandene Situation,
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sowie die individuellen Deutungs- und Reflexionsmuster bilden die Grundlage fiir Ver-
haltensweisen und Entscheidungsprozesse. Thomas Kiihn und Kay-Volker Koschel
(2011) definieren dahingehend fiinf Leitlinien fiir qualitative Gruppendiskussionen: Ver-
stehen, Offenheit, Alltagsorientierung, Prozessorientierung und Reflexivitdt. Verstehen
bedeutet Handlungshintergriinde durch den/die Forscherln zu erfassen. Offenheit meint,
die Intention den TeilnehmerInnen in der Erhebungssituation moglichst freie Gedanken-
ginge zu ermdglichen und ergénzend auch Eindriicke aus der Lebenswelt, dem Alltag,
miteinzubeziehen. ,,Die Teilnehmer[Innen] an der Gruppendiskussion bekommen Raum,
ihre subjektive Sicht gesellschaftlicher Wirklichkeit zu konstruieren* (Kiithn/Koschel
2011, S. 51). Prozessorientierung und Reflexivitit beschreiben den Durchfithrungs- und
Auswertungsprozess einer Gruppendiskussion, welcher offen gegeniiber Prozessabwei-
chungen ist und Adaptionen erlaubt und reflektiert (vgl. ebd., S. 49-52).

Obgleich der methodische Einsatz fiir die qualitative Sozialforschung als gesichert
gilt, ist bis dato keine einheitliche Definition einer Gruppendiskussion vorhanden. Der
Soziologe Siegfried Lamneck beschreibt die Gruppendiskussion ,,als ein Gespriach meh-
rerer Teilnehmer[Innen] zu einem Thema, das der[/die] Diskussionsleiter[In] benennt,
und dazu dient, Informationen zu sammeln® (Lamnek 2010, S. 372). Ahnlich konstatieren
Kiihn und Koschel (2011) kongruente Charakteristika einer Gruppendiskussion, die sich
in der Teilnahme mehrerer Diskussionspartnerlnnen, der Leitung durch eine/n Modera-
torIn und der Interaktion durch einen thematischen Schwerpunkt duflern (vgl. Kithn/Ko-
schel 2011, S. 60). Der zeitlich festgesetzte kollektive Gesprachsraum wird dazu genutzt,
um Einstellungen offen zu legen, Wissensbestéinde aus der Praxis zu erforschen und um
moglichen psychischen Sperren entgegenzuwirken. Im Vergleich zum Parallelinterview
steht nicht die Befragung im Vordergrund, sondern die verbale Interaktion der Teilneh-
merlnnen miteinander (vgl. Mayring 2016, S. 77; Przyborski/Riegler 2010, S. 440).

Hinsichtlich der Gruppendiskussion ist zwischen ermittelnden und vermittelnden
Herangehensweisen zu unterscheiden. Wihrend erstere als Interventionsmaflnahme die-
nen und Gruppenprozesse initiiert, widmen sich zweitere der Generierung von inhaltli-

chen Informationen (vgl. Lamneck 2010, S. 376).
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Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wird die Variante der ermittelnden Gruppendis-
kussion mit dem Ziel priorisiert, Einstellungen und Meinungen sowohl der Einzelperso-
nen, als zudem als Beitrag einer einrichtungsspezifischen Teamkonstellation zu erfassen
(vgl. Lamneck 2010, S. 376). Ergdnzend wurde fiir den Beginn der Gruppendiskussion
ein kleines Warm-Up gewihlt und sich der Struktur-Lege-Technik bedient.

Die Struktur-Lege-Technik war urspriinglich eine Methode, um Einstellungen von
Lehrpersonen zu erfassen. Diesbeziiglich werden den TeilnehmerInnen Kartchen, wahl-
weise auch mit bereits vorgefertigten Themen, ausgehindigt. Zu dem gewéhlten Thema
werden Begriffe gesammelt bzw. sortiert. Weiters konnen auch Pfeile eingesetzt werden
um Beziehungen zu symbolisieren. Im psychologischen Bereich wird dieses Verfahren
genutzt um subjektive Theorien (Alltagstheorien) aufzudecken (vgl. Spektrum 2000,
0.S.). Im Rahmen dieser Gruppendiskussion diente es zur Generierung eines Informati-
onspools zum Thema professionelle padagogische Beziehungsarbeit mit Jugendlichen.
Durch das Auflegen der Kirtchen konnten Themen aufgegriffen werden und in den Dis-
kussionsverlauf einflieen.

Fiir den konkreten Ablauf und die Umsetzung der Gruppendiskussion lassen sich
einzelne Schritte — siehe Abbildung 10 — definieren. Die drei Phasen der Vorbereitung,

Durchfithrung und Auswertung werden Eingang in die kommenden Kapitel finden.

Vorbereitung - Durchfiihrung
*Forschungsdesign -Einstieg & + Transkriptions-
e Auswahl & Erlduterung der & Auswertung-
Rekrutierung der Rahmen- sprozess
Stichprobe bedingungen «Darstellung der
* Ausgestaltung des *Warm- Up: Ergebnisse
Leitfadens Strukturlege-
*Moderations- technik
vorbereitung «Hauptteil:
Diskussion
* Abschluss

Abbildung 10: Forschungsprozess einer Gruppendiskussion
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13. Vorbereitung der Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion ist auch in der Alltagssprache kein unbekannter Begriff, weshalb
der Eindruck entstehen konnte, das Verfahren sei vergleichsweise simpel und unstruktu-
riert anzusetzen. Das Gegenteil ist der Fall. Die Gruppendiskussion bedarf bereits in der
Konzeptionalisierungsphase einer intensiven Vorbereitung und Auseinandersetzung mit
dem Instrument (vgl. Kithn/Koschel 2011, S. 63). Zu den technischen Grundlagen zidhlen
etwa:

- Die Erstellung des Forschungsdesigns fiir die Gruppendiskussion

- die Auswahl und Zusammenstellung der GruppendiskussionsteilnehmerInnen

- die Vorbereitung des/der ModeratorIn hinsichtlich der Moderationstechniken und

die Rolle in der Durchfiihrung
- die Erstellung eines Leitfadens als Richtschnur fiir das Verfahren (vgl. Lamneck

2010, S. 377, S. 394-408).

Die Rekrutierung der Stichprobe, das Forschungsdesign sowie die Erstellung und die
Umsetzung des Leitfadens werden noch ausfiihrlicher behandelt. Konkrete Moderations-
techniken wiirden jedoch den Rahmen dieser Arbeit sprengen, weshalb an dieser Stelle
nur auf die aktivierende, ermutigende und offene Haltung der Gespréchsfiihrung verwie-
sen wird. Die Rolle des/r ModeratorIn und dessen Eingriff in den Diskussionsverlauf
werden in der Literatur unterschiedlich interpretiert. Umstritten ist beispielsweise, ob und
inwiefern der Gesprachsfiihrende durch eigene Stellungsnahmen bzw. einen direkten
oder indirekten Gespréachsfiihrungsstil selbst in den Prozess eingreifen darf. Wichtig ist
dennoch tiber die Techniken zur Moderation (Nachfragen, Paraphrasieren, Provozieren,
Aufzeigen etc.) informiert zu sein und die unterschiedlichen TeilnehmerInnentypen wahr-

zunehmen (vgl. ebd., S. 399-406).

13.1 Forschungsdesign, Stichprobe & institutionelle Darstellungen

Kiihn und Koschel (2011) plddieren dafiir, bereits im Vorhinein zu kldren, ,,liber welche
Zielgruppen man Riickschliisse aus der Studie ziehen will* (Kithn/Koschel 2011, S. 81).
Selbst bei qualitativen Verfahren mit einer geringen Stichprobe ist die Auswahl und die
Rekrutierung der Diskussionteilnehmerlnnen flir das Studiendesign zu reflektieren. Die

Anzahl an Gruppendiskussionen, die jeweilige Gruppengrof3e und die Heterogenitét der
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Stichprobe bilden relevante Kriterien fiir den Auswahlprozess. Die Autoren unterschei-
den zunichst Realgruppen — natiirliche Gruppen, die auch auB3erhalb der Diskussion exis-
tent sind — und Ad-hoc Gruppen, deren Gemeinsamkeit in der Erfiillung der Rekrutie-
rungskriterien liegt, aber sonst in keinem direkten Kontaktverhdltnis zueinanderstehen
(vgl. Kithn/Koschel 2011, S. 76f.). Lamneck (2010) schlieBt sich dieser Unterscheidung
nach natiirlich existenten und kiinstlich hergestellten Diskussionsgruppierungen an und
differenziert ergdnzend in homogene und heterogene Gruppen. Der Autor geht davon aus,
dass Ad-hoc Gruppen eine homogene Zusammensetzung aufgrund des zugrundeliegen-
den Merkmals aufweisen, wihrend sich hingegen Realgruppen, durch die unterschiedli-
che Einbettung in das Sozialgefiige, als heterogen erweisen. Verdeutlicht anhand eines
Praxisbeispiels wiirde das bedeuten, dass eine Arbeitsgruppe durch das ihr zugrundelie-
gende Handlungsfeld als Realgruppe eingestuft wird, aber unterschiedliche Hierarchie-
ebenen aufweist, die fiir die Teilnahme an einer Gruppendiskussion hinderlich sein konn-
ten (vgl. Lamneck 2010, S. 395f.). Kiihn und Koschel widersprechen dieser Annahme
und sehen Ahnlichkeit nicht als Kriterium fiir ein homogenes Verhalten im Diskussions-
verlauf. Die Vielfiltigkeit und Komplexitit menschlichen Handelns, obgleich kongruen-
ter Kriterien, kann beispielsweise durch den Moment selbst oder durch divergente Le-
bensbiografien beeinflusst werden. Vielmehr sollten die Diskussionsteilnehmerlnnen
gleiche Erfahrungsrdume und &hnliche ,,Sprach- und thematisch bezogene Wissensni-
veaus* (Kithn/Koschel 2011, S. 80) aufweisen. Bei einer Unterscheidung nach mehreren
Zielgruppen wird aber die Empfehlung ausgesprochen, jeweils homogene Gruppierungen
zu konzipieren (vgl. ebd., S. 78-81).

Hinsichtlich der Gruppengréf3e wird laut Lamneck auf eine optimale Teilnehme-
rInnenanzahl von fiinf bis zwolf Personen verwiesen (vgl. Lamneck 2010, S. 399), wih-
rend hingegen acht Teilnehmende fiir Kithn und Koschel die ideale Gruppenzusammen-
setzung bilden (vgl. Kithn/Koschel 2011, S. 86). Unabhédngig davon steht weniger die
konkrete Représentativitit, als vielmehr die gemeinsame thematische Betroffenheit und
die konstruktiven Beitrdge fiir die Gruppendiskussion im Vordergrund. Die Aufgabe ei-
ner qualitativen Herangehensweise ist nicht die Dokumentation der Hiufigkeit eines Phé-
nomens, sondern die Ermittlung von Sinnstrukturen und von Wahrnehmungs- und Kom-

munikationsmustern (vgl. ebd., S. 83).
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Fiir die durchgefiihrte Studie wurde ein Gruppendiskussionsdesign ausgewahlt bestehend
aus zwei jeweils homogenen Realgruppen, die sich im Vergleich zueinander, durch das
Kriterium der Zeit, als heterogen erweisen. Das bedeutet fiir die Rekrutierung der Stich-
probe wurden Expertlnnen aus jeweils einem langfristigen und einem kurzfristigen Be-
ziehungssetting eingeladen. Das SOS-Kinderdorf Schiilerwohnen, als stationére sozialpa-
dagogische Fremdunterbringungseinrichtung, dient als Mdglichkeit, langfristige Bezie-
hungsprozesse abzubilden, dem gegeniiber forciert das LOGO Jugendmanagement, als
Informations- und Beratungsstelle, eher kurzfristige Beziehungsverldaufe. Die Kontakt-
aufnahme erfolgte personlich bzw. via E-Mail mit der jeweiligen Einrichtungsleitung.
Die Rédumlichkeiten fiir die Durchfiihrung wurden jeweils von den DiskussionspartnerIn-
nen zur Verfligung gestellt und auch hinsichtlich der Terminfindung wurde schnell Ei-
nigkeit erzielt. Die Gruppengrofe beschrankte sich jeweils auf vier Teilnehmende pro
Gruppendiskussion. Trotz der relativ geringen Gruppengrofie, kann an dieser Stelle an-
gemerkt werden, dass sich beide Diskussionsabldufe durch einen regen und vielféltigen
Austausch prisentierten. Hinsichtlich der demografischen Daten kann angemerkt werden,
dass die DiskussionsteilnehmerInnen des SOS-Kinderdorf Schiilerwohnens eine sozial-
padagogische Ausbildung aufweisen. Die Gruppendiskussion mit den Fachkriften des
LOGO Jugendmanagement setzte sich aus Teilnehmerlnnen mit unterschiedlichen péda-
gogischen Grundausbildungen (Sozialpadagogik, Lehramtstudium, Fachhochschule fiir
Soziale Arbeit etc.) zusammen, die in den Bereichen Beratung, Information, Projektlei-
tung, nationale und internationale Jugendarbeit titig sind.

Durch die Rekrutierung von Realgruppen konnte der Vorteil eines arbeitsbedingt
dhnlichen Erfahrungsraumes fiir die Ausbildung einer WIR-Perspektive genutzt und ge-
meinsame Ankniipfungspunkte zum vorgegebenen Thema aufgegriffen werden. Um ei-
nen Einblick in die Arbeitsweise der Einrichtung zu generieren, folgen an dieser Stelle

institutionelle Darstellungen.

13.1.1 SOS-Kinderdorf Schiilerwohnen

Die Schiilerwohngemeinschaft des SOS-Kinderdorfes Steiermark ist eine sozialpddago-
gisch-therapeutische Wohngemeinschaft, die im Jahr 2000 in Graz gegriindet wurde. Die
Wohngemeinschaft beruht auf einem Kooperationsmodell, welches die Zusammenarbeit

zwischen der Einrichtung und dem Herkunftssystem der Heranwachsenden forciert. In
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der sozialpddagogischen Einrichtung kénnen bis zu sechs Jungen und sechs Médchen ab
dem Alter von 10 Jahren aufgenommen werden. Ist eine Riickfiihrung in die Familie nicht
moglich, kann sich die Aufenthaltsdauer bis zur Volljdhrigkeit erstecken. Aufnahme-
griinde konnen dahingehend alle Ereignisse und Erlebnisse sein, die mit einer Kindes-
wohlgefdhrdung einhergehen. Ausnahmen bilden Kinder und Jugendliche mit schweren
Alkohol-, und Suchtproblemen, schweren korperlichen und geistigen Beeintrachtigungen
sowie Suizidgefdhrdete und duferst gewaltbereite Minderjdhrige (vgl. Auer/Bene-

ditschitz 2015, S. 8).

Personal- & Kooperationsstruktur: Die Personalstruktur im SOS-Kinderdorf Schii-
lerwohnen setzt sich aus einem multiprofessionellen Team zusammen. (1) Die Pddago-
gische Leitung gewihrleistet die Sicherung des Alltags in der Einrichtung. Leitende und
organisatorische Tétigkeiten, Personalfiihrung, Vernetzungen etc. fallen in den Aufga-
benbereich. (2) Die Familienberatln begleitet und unterstiitzt den Prozessverlauf der Fa-
milien und bietet Vernetzungsarbeit an. (3) Die Sozialpddagoglnnen begleiten die Kinder
und Jugendlichen in der Einrichtung in die Selbststdndigkeit und bieten Unterstiitzung in
der Alltagsbewailtigung an. Gruppen- und Vernetzungsarbeit, Bezugsbetreuung, Doku-
mentation sowie Konfliktbewiltigung etc. gehoren zu den Aufgabenbereichen der sozi-
alpddagogischen Fachkraft. (4) Die Wirtschafterin ist fir die Haushaltsfithrung verant-
wortlich und hat die Verwaltung des Wirtschaftsgeldes iiber (vgl. ebd., S. 20-23).

Sozialpddagogisches Betreuungskonzept: Primires Ziel der Einrichtung SOS-Kin-
derdorf Schiilerwohnen ist die Gewéhrleistung der psychischen und physischen Sicher-
heit des Kindes sowie die Entlastung der Eltern in einer Krisensituation. Die Fremdun-
terbringung bietet fiir Familien die Moglichkeit, die Auszeit zu nutzen, um an den Res-
sourcen innerhalb der Familie zu arbeiten und neue Strategien und Ldsungen fiir ein ge-
lingendes Zusammenleben zu erarbeiten (vgl. ebd., S. 7). Je nach Auftrag der Jugend-
wohlfahrtsbehdrde und der Bereitschaft der Eltern werden diese in die weitere Erziehung
ihrer Kinder, durch die Hilfestellung der SozialpidagogInnen, miteinbezogen (vgl. ebd.,
S. 15).
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Ein weiterer essentieller Bereich in der Arbeit mit den Jugendlichen stellt die grup-
penorientierte Betreuung dar. Die Jugendlichen haben die Mdglichkeit sich iiber Wiin-
sche und Probleme auszutauschen und bei der Gestaltung und Planung des Alltags mit-
einbezogen zu werden. Durch freizeitpddagogische Angebote wird die Gruppendynamik
unter den fremduntergebrachten Jugendlichen gestirkt (vgl. Auer/Beneditschitz 2015,
S. 16). Zuletzt flieBen auch Rituale in den Alltag der Jugendlichen und Sozialpadago-
genlnnen mit ein. Diese dienen dem Zusammenleben und der Etablierung eines struktu-

rierten Alltages (vgl. ebd., S. 16).

13.1.2 LOGO Jugendmanagement
Das LOGO Jugendmanagement fungiert als Anlaufstelle und Kommunikationsdienstleis-
ter fiir Heranwachsende und versucht mit vielfdltigen Angeboten individuelle Unterstiit-
zung zu ermoglichen. ,,LOGO unterstiitzt die Steirischen Jugendlichen dabei, die fiir sie
richtigen Entscheidungen zu treffen und sich aktiv in ihre jeweiligen Lebensumwelten
einzubringen* (LOGO Jugendmanagement 2017, 0.S.). Die Leitlinien initiieren weiters
die Forderung einer demokratischen Grundhaltung, die kontinuierliche Adaptierung des
Leistungsangebotes sowie die zielorientierte multiprofessionelle Zusammenarbeit (vgl.
ebd., 0.S.).

LOGO bietet zielgruppenspezifische Informationen und Services in den Bereichen
(1) Arbeit, (2) Bildung, (3) Gesundheit, (4) Internationales und (5) Freizeit, einfach das
Leben von A — Z.

(1) Der Bereich Arbeit hat es sich zur Aufgabe gemacht, Jugendliche und Interessierte
iiber Themen zur Berufsorientierung zu informieren. Seien es die Vermittlung von
Ferialjobs, die Hilfe bei der Lehrstellensuche oder auch rechtliche Fakten, die Ju-
gendlichen haben gemeinsam mit den padagogischen Fachkriften die Moglichkeit
Zukunftschancen zu besprechen und zu erarbeiten. Ebenso werden Vortrdge in Schu-
len angeboten, um die Klassen iiber den Bewerbungsprozess zu informieren (vgl.

ebd., 0.S.).

177



(2) Erginzend widmet sich der Bereich der Bildung den weiteren Ausbildungswegen.
Durch die intensive Beratung zum Thema Schule, Studium, Fort- und Weiterbildun-
gen, bekommen die Jugendlichen das nétige Know-how fiir ihre weitere Lautbahn

vermittelt (vgl. LOGO Jugendmanagement 2017, 0.S.).

(3) Das Thema Gesundheit hat es sich zur Aufgabe gemacht, Jugendlichen Sport und
gesunde Erndhrung néher zu bringen. Hierbei wird den Heranwachsenden auch viel-

fach die aktive Teilnahme an diversen Sportangeboten ermdglicht (vgl. ebd., 0.S.).

(4) Wie facettenreich LOGO Jugendmanagement arbeitet, wird durch die internationale
Arbeit ersichtlich. Der Europdische Freiwilligendienst (EFD) bietet Jugendlichen
zwischen 17 und 30 Jahren die Mdglichkeit, Erfahrungen im Ausland zu sammeln
und sich bei einem gemeinniitzigen Projekt oder Organisation zu engagieren. Ferner
bietet Erasmus die Moglichkeit, ebenfalls Begegnungen im Ausland zu erfahren. In-
formationsmessen, personliche Gespriache und Beratungen stehen den Jugendlichen
zur Verfiigung um Ratschldge einzuholen und um einen reibungslosen Ablauf zu

gewihrleisten (vgl. ebd., 0.S.).

(5) Der Bereich Freizeit 1dsst Jugendliche eigene Projekte erarbeiten sowie an kreativen
Aktivititen mitwirken. Zudem haben die Jugendlichen die Moglichkeit mit der Che-
ckit-Jugendkarte des Landes Steiermark Vorteile der Partnerbetriebe zu genieflen

(vgl. ebd., 0.5).

Auch wenn sich LOGO vorwiegend auf die Informationsvermittlung und die Bera-
tung konzentriert, soll auch der interaktive Part nicht auler Acht gelassen werden. Da-
hingehend stehen an drei Standorten Jugendzentren zur Verfiigung, die Heranwachsende
dazu einladen, gemeinsame Nachmittage zu verbringen und in angenehmer Atmosphére
zu verweilen. Veranstaltungen wie Kleidertauschborsen, ,,do it yourself* Aktionen und
interaktive kreative Workshops bieten den Heranwachsenden mannigfaltige Moglichkei-
ten sich selbst weiterzuentwickeln, Fertigkeiten und Fahigkeiten zu erwerben sowie ihre
Nachmittage im Beisein von professionellen Fachkréften und Gleichaltrigen zu gestalten

(vgl. ebd., 0.5.).

178



13.2 Leitfaden

Der Leitfaden in der qualitativen Forschung hat die Aufgabe, ein Rahmengeriist fiir die
Gruppendiskussion zu bilden und relevante Themen und Fragestellungen bereits im Vor-
feld zu erfassen. Dem/Der ModeratorIn dient er als Hilfestellung, als Sicherheit und als
Riickhalt, um wenn nétig in den Diskussionsverlauf eingreifen zu kdnnen. Hierbei steht
weniger die Einhaltung einer konsequenten Reihenfolge im Visier, als vielmehr die Im-
pulse fiir Gestaltungsspielraume zu nutzen. Die Teilnehmerlnnen sollen dennoch ange-
regt werden, selbst thematische Schwerpunkte zu setzen und eigene Erfahrungsberichte
miteinflieBen zu lassen. Um das Prinzip der Offenheit zu gewidhrleisten, nutzt der Leitfa-
den zwar vorhandenes Vorwissen als Ressource, sollte aber hinsichtlich der Ausgestal-
tung nicht mit Fragen iiberladen sein. Diese miissen ergidnzend nicht in ausformulierter
Form vorhanden sein, sondern konnen auch nur Stichworte beinhalten. Weitere Grundre-
geln fiir den Aufbau eines Leitfadens widmen sich der Ubersichtlichkeit, der Hierarchi-
sierung von Fragestellungen, der Integration von Regelanweisungen fiir den/die Modera-
torIn sowie der phasenlogischen Aufarbeitung einer Gruppendiskussion (vgl. Kiihn/Ko-
schel 2011, S. 98-102).

Die Phasenorientierung beschreibt zunichst vier grundlegende Stufen. Die (1) Ein-
fiihrungsphase dient dazu Rahmenbedingungen abzukliaren und Grundregeln darzulegen.
Fiir die Einflihrung wird ein moglichst frei gesprochenes Herantasten an die Gruppe for-
ciert und eine Vorstellungsrunde integriert. (2) Das Warm-Up umfasst die Einfithrung in
den thematischen Schwerpunkt der Gruppendiskussion, sollte jedoch eher als eine Anni-
herung verstanden werden und den Gruppendiskussionsteilnehmerlnnen die Moglichkeit
bieten anfidngliche Kommunikationsbarrieren abzubauen. In dieser Phase geht es vor al-
lem darum, dass ohne thematisches Vorwissen auf den Input des/der ModeratorIn einge-
gangen werden kann und mdglichst gro3e gedankliche Spielrdume offengelassen werden.
Um die Teilnehmerlnnen zu aktiven Wortmeldung zu bewegen, konnen (lebensweltori-
entierte) Fragen genutzt oder auch der kreativen Ausgestaltung Platz eingerdumt werden.
Kiihn und Koschel (2011) verweisen darauf, bereits Informationen aus dem Warm-up fiir
die Analyse zu verwenden. (3) Der Hauptteil kann nach einzelnen Themenbldcken struk-
turiert sein und eine deduktive Herangehensweise (die von allgemeinen Fragen auf spe-

zifische Fragen schlieBt) propagieren. In diesem Stadium steht die wechselseitige Inter-
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aktion der TeilnehmerInnen im Vordergrund und weniger ein Frage-Antwort-Spiel zwi-
schen dem/der ModeratorIn und den TeilnehmerInnen. Zur Férderung dieses Austausches
wird empfohlen, sich nicht mehr als fiinf Schliisselfragen im Leitfaden zu vermerken. Im
(4) Abschlussteil werden die Wortbeitrdge noch einmal zusammengefasst und ein Resii-
mee liber den Gesamteindruck gezogen. Der/Die Moderatorin hat in dieser Phase die
Moglichkeit, auch die eigene Position miteinflieBen zu lassen, noch offene Diskussions-
themen aufzugreifen, Widerspriichlichkeiten aufzudecken und emotionale Aspekte der

Gruppendiskussion zu beleuchten (vgl. Kithn/Koschel 2011, S. 104—121).

Fiir die durchgefiihrten Gruppendiskussionen wurde ebenfalls ein themenspezifi-
scher Leitfaden nach den eben genannten Prozessphasen erstellt. Die konkrete Ausfiih-
rung samt Fragen ist im Anhang ersichtlich (siche Kapitel 17 Anhang) und wird daher
jetzt nur im Uberblick dargestellt werden. Zudem werden die einzelnen Phasen auch noch
auszugsweise in den Ablauf bzw. die Durchfiihrung der Gruppendiskussionen miteinflie-

Ben.

(1) Einfiihrungsphase: Im Vorfeld wurde sich nicht nur {iber die Arbeitsweise der Ein-
richtung informiert, sondern auch Rahmenbedingungen bzw. Grundregeln — siche
Abbildung 11 — erstellt, die in der Einflihrungsphase mittels Flipchart dargeboten
wurden. Diese sollten mit dem nachfolgenden (ungefdhrem) Wortlaut untermauert
werden. Fiir das Flipchart wurde auf eine Ausformulierung des Textes verzichtet und
die Grundregeln mittels Emoticons symbolisiert um die visuelle Wahrnehmung an-

zuregen und die Atmosphére zu Diskussionsbeginn zu lockern.
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- Aufnahmegerdt und Kamera sind unsere Begleiter

Wenn wir die Gruppendiskussion starten werden, werden die Aufnhahmegerite (zur
Sicherheit zwei Stiick) eingeschalten. Diese dienen zur Generierung wertvoller Da-
ten und erleichtern uns die Auswertung. Wir sind aber darum bemiiht, die Daten
vertraulich zu behandeln. Etwaig genannte Namen werden anonymisiert.

- Wir freuen uns tiber jeden hilfreichen Beitrag

Wir profitieren aus den Methoden, dem Wissen und den individuellen, aus der Pra-
xis gewonnenen Erfahrungen. Diese Gruppendiskussion stellt keinen Wissenstest
dar, sondern versucht Beitrage zu generieren.

- Jeder kann und soll seine Meinung dufern

Wir sind weniger an einer kollektiven Gruppenmeinung interessiert, als an einzelnen
Erfahrungen und Wahrnehmungen, die auch divergente Ansichten zum Ausdruck
bringen konnen. Jeder Beitrag wird als Puzzlestiick des Gesamtbildes verstanden.

- Bitte einer nach dem anderen: keine Seitengesprdiche!

Um uns die Transkription zu erleichtern, bitten wir darum, auf Seitengespriache zu
verzichten und anstatt dessen Ansichten gegeniiber der Grof3gruppe zu kommuni-
zieren

- Bitte Unbehagen dufsern

Wir sind fiir eure Teilnahme dankbar und versuchen dahingehend eine angenehme
Gesprichsatmosphire zu kreieren. Bitte Vergessenes, Unbeachtetes und Unange-
nehmes ist an uns weiter zu geben.

Gruppendiskussion %
)
$+or— o

[ A — e
bt 7

Abbildung 11: Erlduterung der Rahmenbedingungen fiir die Gruppendiskussionen
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(2) Warm-Up: Fiir das Warm-Up wurde eine Strukturlegetechnik mit einleitendem Zitat
und Fragestellung implementiert. Strukturlegetechnik beschreibt die Verschriftli-
chung von Assoziationen auf Kértchen. Jeder kann beliebig viele Gedanken verfas-
sen und sichtbar fiir alle auflegen. Neben einer Einfiihrung in die Thematik konnen
dadurch Informationen zusammengetragen und dokumentiert werden. Ergéinzend
konnen Schwerpunkte oder 6fters genannte Themenbereiche spéter in der Diskus-

sion wieder aufgegriffen werden. Die Fragestellung lautete:

Was fdllt Ihnen/Euch spontan zu pddagogischer Beziehungsarbeit ein?
(Wie erlebt ihr Beziehungsarbeit in der Einrichtung?)

auptteil: Der Haupttell wurde erneut 1n die dre1 Themenblocke: f un
3) H [: Der H il wurd in die drei Th blocke: RAUM, ZEIT und
QUALITAT eingeteilt und mit Fragestellungen und Stichworten ausgewiesen. Den-

noch wurde diese Einteilung nicht als bindend fiir den Diskussionsverlauf begriffen.

(4) Abschlussteil: Fir den Abschlussteil wurden relativ wenig vorbereitende MaBBnah-
men ergriffen, da sich eine Zusammenfassung aus den Wortbeitrdgen ergibt. Es
wurde lediglich vermerkt, am Gespriachsende eine Reflexion iiber den Diskussions-

verlauf zu gewdhren sowie sich fiir die Teilnahme zu bedanken.

Die Wirkung der Vorbereitungstatigkeiten offenbart sich innerhalb des Ablaufes der
Gruppendiskussion. Die Durchfiihrung nach reflexiven Prinzipien und auch die personli-
chen Erfahrungen im Zuge des Diskussionsverlaufes werden im Folgekapitel néher be-

schrieben.
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14. Ablauf & Durchfiihrung der Gruppendiskussionen

Der Diskussions- und Moderationsverlauf beschreibt die konkrete Durchfiihrung der
Gruppendiskussion. Im Rahmen der Erhebungssituation verweist Bohnsack (2015) ins-
besondere auf die Bedeutung der Moderation, welche gleich zu Beginn die Moglichkeit
hat die Weichen fiir den weiteren Diskussionsverlauf zu stellen. ,,Dies meint vor allem,
dem Diskurs die Moglichkeit zu geben, sich auf [...] Erlebniszentren einzupendeln, wel-
che jeweils die fokussierte Erfahrungsbasis des kollektiven Orientierungsrahmens der
Gruppe darstellen” (Bohnsack 2015, S. 380). Ergénzend definiert der Autor acht Prinzi-
pien des Moderationsverlaufs, die auch im Rahmen der eigens durchgefiihrten Gruppen-
diskussionen beachtet wurden. (1) Fragen bzw. Interventionen sind immer an die ganze
Gruppe zu richten, um die Wortmeldungen der Interagierenden nicht zu storen. (2) Zwar
konnen Themen vorgegeben werden, diese sollten aber nicht auf eine konkrete Richtung
verweisen. (3) Dem einhergehend geht Bohnsack von einer demonstrativen Vagheit aus,
das heiflt der Antwortspielraum ist mdglichst offen zu gestalten und (4) der Einfluss auf
die Verteilung von Wortmeldungen gering zu halten. (5) Die Teilnehmerlnnen werden
ermutigt Antworten auch durch Selbsterlebtes zu konkretisieren. Der/Die Moderatorin
hat die Moglichkeit, durch das Nachfragen (6) tiefer in behandelte Themenbereiche ein-
zutauchen oder (7) sich Unbeantwortetem bzw. Neuem zu widmen. (8) Zuletzt kann auch

auf widerspriichliche Aussagen eingegangen werden (vgl. ebd., S. 3801f.).

Fiir die Durchfiihrung der Gruppendiskussion wurde jeweils ein Zeitraum von drei Stun-
den einberaumt. Darin inbegriffen waren neben dem konkreten Diskussionsablauf, die
Vorbereitung der zur Verfligung gestellten Rdumlichkeiten, die fotografische Dokumen-
tation der Struktur-Lege-Technik, eine kurze Diskussionspause (mit kleiner Verkosti-
gung) sowie die Nachbereitung der Diskussion. Bei beiden Diskussionen konnten zu-
nichst die Raumlichkeiten besichtigt werden. Tische wurden angeordnet, Audiogerite
zur Aufzeichnung hergerichtet und das Flipchart aufgehdngt. Die Diskussionsleitung
wurde von Tanja Felkitsch ibernommen, wéhrend Valentina Blindhofer, erginzend zu

der Tonbandaufnahme, die schriftliche Protokollfiihrung tibernahm.
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(1) Einfiihrungsphase: Die DiskussionteilnehmerInnen wurden zunéchst begriiit und es
wurde sich fiir die Teilnahme bedankt. Nach einer kurzen Vorstellung des Forscher-
teams mit biografischen Verweisen wurde die personliche Anrede mit Du/Sie abge-
klart. Als Einfiihrung in das Thema wurde (siehe Abbildung 12) kurz die Intention
der Masterarbeit vorgestellt und das Interesse an der Zusammenarbeit mit der Ein-

richtung bekundet.

Warum sind wir interessiert eine Gruppendiskussion mit dem SOS-Kinderdorf/
LOGO durchzufiihren?

Die Gruppendiskussion bietet uns die Moglichkeit Sinnstrukturen und eventuelle
Handlungsmuster herauszuarbeiten. Zudem werden durch die Befragung einer
Realgruppe (Sozialpddagoglnnen aus einem Arbeitsbereich) gemeinsame Erfah-
rungsrdume sichtbar, das heif3t jeder kann sich zu dem Thema duBern. Wir hoffen
aus eurem Erfahrungsfundus profitieren zu konnen.

Abbildung 12: FEinleitung fiir die Gruppendiskussionen

Im Anschluss erfolgte die Vorstellungsrunde der Teilnehmerlnnen. Kurz wur-
den die Ausbildung und die Aufgabe innerhalb der Einrichtung genannt. Nach Er-
lauterung der Rahmenbedingungen und dem Ablauf konnte mit dem Warm-Up ge-
startet werden. Extra hervorzuheben wéren die Freiwilligkeit der Teilnahme, die
Aufzeichnung des Datenmaterials mittels Tonbandaufnahme und die Anonymisie-
rung der Teilnehmenden sowie im Gesprich genannten Personen. Jederzeit konnten
offene Fragen gestellt werden. Zur Unterstiitzung wurde von Valentina ein Sitzplan

erstellt und die Namen festgehalten.

(2) Warm-Up: Die TeilnehmerInnen wurden im Sinne der Strukur-Lege-Technik nach
einem kurzen Zitat instruiert, Schlagworter zum Thema ,,professionelle padagogi-
sche Beziehungsarbeit mit Jugendlichen* zu notieren. Stifte und Kértchen wurden
bereits im Vorhinein ausgeteilt. Jeder fiir sich war gefordert, eigene Gedanken zu
verschriftlichen und diese dann auf dem Tisch abzulegen. Besonders augenschein-
lich war, dass beinahe ohne Eingriff von auBlen automatisch begonnen wurde die

Begrifflichkeiten bzw. Uberschneidungen zu ordnen. Dabei stand weniger eine Rei-
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henfolge nach Relevanz im Vordergrund, als vielmehr die Pramisse Themenschwer-
punkte zu gruppieren. Alle TeilnehmerInnen aus den jeweiligen Diskussionsgruppen

waren sofort aktiv beteiligt und brachten erste Wortmeldungen ein.

(3) Hauptteil: Durch die offene Haltung der TeilnehmerInnen entstand sehr schnell ein
reger thematischer Austausch. Bedenken von Seiten der Moderation hinsichtlich des
Gesprichsflusses und dem Finden passender Ankniipfungspunkte eriibrigten sich
schnell, da das Wissen aus zum Teil sehr personlichen Erfahrungsraumen der Teil-
nehmenden entsprang. Die im Leitfaden erstellten Themenblocke dienten zwar als
Anbhaltspunkte, dennoch wurde versucht thematisch an bereits Gesprochenes anzu-
kniipfen. Daher konnte in beiden Diskussionen die im Vorhinein erstellte Reihen-
folge nicht eingehalten werden, stattdessen wurde auf die Natiirlichkeit des Ge-
sprachsverlaufes gesetzt und auch ergdnzende (im Leitfaden nicht vermerkte) Fragen

eingebaut.

(4) Abschlussteil: Gegen Ende wurde von Seiten der Moderatorin ein Restimee iiber die
Diskussion gezogen und sich fiir die rege Teilnahme bedankt. Ergéinzend wurden
kleine siiBe Goodies ausgeteilt und sich verabschiedet. Die Nachbereitung umfasste
die Fotodokumentation der Struktur-Lege-Technik sowie das Aufraumen der Rdum-

lichkeit.
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15. Auswertung

Die Auswertung qualitativer Forschungsmaterialien erfolgt ,,intersubjektiv nachvollzieh-
bar* (Kiithn/Koschel 2011, S. 188). ,,Das bedeutet, dass der Analyseprozess systematisch
erfolgen sollte und nicht als eine Aneinanderreihung von Bruchstiicken unterschiedlichen
theoretischen Hintergrunds verstanden werden darf* (ebd., S. 188). Durch das Aufzeigen
der angewandten Regeln und Ablaufe, wird fiir AuBlenstehende der Prozess der Auswer-
tung transparent gemacht (vgl. ebd., S. 188).

Der Auswertungsprozess der nachfolgenden Kapitel liegt der qualitativen Inhaltsan-
alyse nach Philipp Mayring (1980) zugrunde. Festgelegte Schritte und Abldufe geben
Einblicke in die Vorgehensweise der Auswertung, mit welcher das vorhandene Material
aufbereitet, kodiert und im abschlieBenden Schritt interpretiert wurde. Die Ergebnisse der
Gruppendiskussionen des SOS-Kinderdorfs Schiilerwohnen und des LOGO Jugendma-
nagements wurden, mittels eines durch die Transkription erstellten Codesystems, nach
einzelnen Kodiereinheiten unterteilt. Ergéinzend wird die Strukturlegetechnik der beiden

Diskussionen im Auswertungsprozess dargestellt.

15.1 Transkription & Qualitative Inhaltsanalyse

Als gingige Auswertungsmethode fiir die qualitative Forschung wird vorwiegend die
qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (1980) genannt. Diese wurde in den
1980ern entwickelt. Die Kommunikation spielt in der qualitativen Inhaltsanalyse eine
wesentliche Rolle. Protokolliert liegt das Gesprochene in Form von Texten, Bildern und
symbolischem Material vor und kann weiterfiihrend durch systematische Ablaufe ausge-
arbeitet werden. Ein theoriegeleitetes Vorgehen ermoglicht es, das Textmaterial, durch
Hinzuziehen der auszuarbeitenden Fragestellungen, in Verbindung mit den auszufiihren-
den Analyseschritten, zu interpretieren (vgl. Mayring 2010, S. 12f.). Mayring definiert
drei Grundformen der qualitativen Inhaltsanalyse: die Explikation, die Strukturierung und
die zusammenfassende Inhaltsanalyse. Die ,,Explikation* ergéinzt das vorhandene Mate-
rial um weitere Textstellen, um das Analysierte verstindlicher zu gestalten. Die ,,Struk-
turierung® wird dafiir herangezogen, um Merkmale im Text hervorzuheben und das Vor-
handene durch Einbeziehen bestimmter Kriterien einschitzen zu koénnen (vgl. ebd.,
S. 65). Die zuletzt genannte ,,zusammenfassende Inhaltsanalyse® versteht sich als Kom-

primieren des zur Verfiigung stehenden Materials. Die wichtigsten Textpassagen bleiben
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bestehen und geben einen Uberblick iiber relevante Themenbereiche. Die zusammenfas-
sende Inhaltsanalyse wird auch fiir die vorliegenden Gruppendiskussionen verwendet
und anhand der nachfolgenden Analyseschritte ausgewertet.

Die Analyseschritte beginnen laut Mayring mit der (1) Festlegung des Ausgangs-
materials. Durch die Auswahl der heranzuziehenden Materialien wird die Menge kom-
primiert und das Wesentliche herausgefiltert. Um die Gespréchssituation ebenfalls fiir
AuBenstehende nachvollziehbar zu machen, werden vorerst die genauen Bedingungen
der Durchfiihrung beschrieben, die Gefiihlsebene wéihrend der Gruppendiskussion einge-
baut, die genaue Zielgruppe erwihnt sowie weitere wichtige Hintergrundfakten mitein-
bezogen (vgl. Mayring 2010, S. 52f.). Grundsétzlich bedarf es in der Auswertung einer
Gruppendiskussion stets einer offenen Grundhaltung, die nicht nur von objektiven Gege-
benheiten geprégt ist. Zwar sollen die Ergebnisse zusammengefasst und analysiert wer-
den, ein groBer Teil der aussagekriftigen Arbeit wird aber auch durch die subjektive
Wahrnehmung der Auswertenden miteinflieBen. Der Quantenphysiker Hans Peter Diirr
ist dabei der Auffassung, dass es unumgénglich ist, die Wirklichkeit nur objektiv zu be-
trachten. Die Subjektivitdt spielt eine entscheidende Rolle und soll zu einem gewissen
Grad in die Arbeit mit einflieBen. Bereits in der Durchfiihrung der Gruppendiskussion
nehmen die Sinnesorgane die Umwelt so wahr, wie deren Gegebenheiten wihrend der
Durchfiihrung eben sind. Auch wenn die Auswertung durch eine Methode unerlésslich
ist und gewisse Regeln zu befolgen sind, flieBen stets auch subjektive Eindriicke in die
Analyse mit ein, um das Bild authentischer zu gestalten (vgl. Kiithn/Koschel 2011,
S. 173—175). Die Information dariiber, in welcher Form das Gesprochene aufliegt, geben
Auskunft iiber den weiteren Auswertungsablauf. Bei Interviews oder Gruppendiskussio-
nen ist dies besonders relevant, da der Kommunikationsverlauf erst transkribiert werden
muss, sowie zudem auch Beobachtungsszenarien miteinbezogen werden (vgl. Mayring
2010, S. 52f.). Wurde die Ausgangssituation nachvollziehbar beschrieben, werden in der
(2) Richtung der Analyse jene Textpassagen ausgewdhlt, die zur Beantwortung der zuvor
bestimmten Fragestellungen relevant sein konnten. Im (3) Analyseablauf werden Techni-
ken festgelegt und Einheiten ausgearbeitet. Die Kontexteinheit bildet thematische Uber-
begriffe, wihrend hingegen die Kodiereinheit das Analysematerial nach weiteren Be-

standteilen aufgliedert. Nach welchem Ablauf die einzelnen Textpassagen ausgewertet
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werden, wird in der Auswertungseinheit beschrieben. Das Kategoriensystem steht wih-
rend der Auswertung im Mittelpunkt (vgl. Mayring 2010, S. 59). ,,Diese Kategorien wer-
den in einem Wechselverhéltnis zwischen der Theorie (der Fragestellung) und dem kon-
kreten Material entwickelt, durch Konstruktions- und Zuordnungsregeln definiert und
wihrend der Analyse tiberarbeitet und riickiiberpriift (ebd., S. 59). Am Ende wird das
Endmaterial interpretiert und eine Aussage in Hinblick auf die angefiihrten Ergebnisse
getroffen (vgl. ebd., S. 59).

Der Analyseablauf nach Mayring wurde mit Hilfe des Daten- und Textanalysepro-
gramms MaxQDA umgesetzt und ein Codesystem nach den Kontexteinheiten: RAUM,
ZEIT und QUALITAT erstellt. Die 17 eigens erstellten Kodiereinheiten werden in Abbil-
dung 13 dargestellt und bilden auch die Ausgangspunkte fiir die Auswertung und Inter-

pretation.

(1) Abgrenzung zu privaten Beziehungen

(2) Handlungsprinzipien

(3) Aufgaben der pddagogischen Fachkraft

(4) Kompetenzen der padagogischen Fachkraft
(5) Erwartungen der Jugendlichen

(6) Methoden & Konzepte

ZEIT

(7) Dauer der Beziehung

(8) Beziehungsaufbau

(9) Beziehungsverhéltnis & -prozess
(10) Beziehungsende

(11) Beziehungsabbruch

(12) Herausforderungen

(13) Vertrauen

(14) Ndhe & Distanz

QUALITAT

(15) Malnahmen zur Qualititssicherung
(16) Gelingende Beziehungsgestaltung
(17) Personliche Motivation

Codesystem

Abbildung 13: Codesystem fiir die Gruppendiskussionen
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15.2 Darstellung der Strukturlegetechnik

Obgleich die Strukturlegetechnik lediglich als Warm-Up fiir ein offenes Herantasten an
das Forschungsthema konzipiert war, wurde sie im Zuge der Durchfiihrung der Gruppen-
diskussion immer wieder dazu genutzt, um bereits genannte thematische Schwerpunkte
aufzugreifen und Stellung zu beziehen. Um den zahlreichen Betrigen Rechnung zu tra-
gen, wurden jeweils beide Struktur-Lege-Techniken aus den Gruppendiskussionen abfo-
tografiert und in den Analyseprozess- und Auswertungsprozess miteinbezogen. Die auf
den Kirtchen verschriftlichten Schlagworte sowie deren Kategorisierung nach themati-
schen Uberbegriffen wurden {ibernommen und mittels der nachstehenden Abbildungen
repliziert (siehe Abbildung 14 und Abbildung 15). An dieser Stelle sei angemerkt, dass
die dargestellten Abbildungen keine Hierarchisierung einzelner Termini verkdrpern, son-
dern lediglich Assoziationen schriftlich festhalten. Ergdnzend wurde auf der Abbildung

vermerkt, wenn Begriffe mehr als einmal vorkamen.

Das SOS-Kinderdorf Schiilerwohnen entwickelte die vier Basiskategorien: Bezie-
hung, Zeit, Setting & Alltag sowie Voraussetzungen bzw. Kompetenzen. Im langfristigen
Beziehungssetting verdeutlicht sich, dass ein kontinuierlicher Beziehungsprozess mit
Orientierungspunkten wie Stabilitit, Grenzen, Sicherheit und Struktur verbunden ist und
sich in einer wertschitzenden, akzeptierenden Haltung ausdriickt. Zeit hingegen bringt
zum Vorschein, dass Bindung tliber die gemeinsame verbrachte Zeit entsteht und durch
die Bezugsbetreuung intensiviert werden kann. Der Alltag dullert sich in Form von Akti-
vitdten, Ausfliigen und Gesprachen. Die paddagogischen Fachkrifte sollten sich dahinge-
hend iiber ihre Vorbildwirkung im Klaren sein und auch den Spal an der Arbeit mit Ju-
gendlichen nicht zu kurz kommen lassen. Die Anforderungen fallen vielfaltig aus. Ge-
nannt werden Empathie, Ruhe oder etwa Geduld. Zudem werden Vertrauen, Empower-
ment und die Balance zwischen Person und Profession als Voraussetzungen fiir den Be-

ziehungsprozess konstatiert.
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Beziehungsarbeit (SOS-Kinderdorf)

Bezichung Setting & Alltag \écoggrsrfggggzg:r?
_ Wertschitz- sich Zeit —  Aktivititen —  Vertrauen*
ung nehmen
gemeinsame . . ~ Gefiihle
—  Akzeptanz Zeit Ausfliige verbalisieren
wertfreier : | __ Empathie &
Umgang Bindung Spal Verstandnis*
~ Reibungs- Bezugs- s
fliche bisten betreuung - Gesprache* — Ruhe
~ Struktur Vorbild-
geben ~ wirkung* g &
Grenzen | Starken
setzen starken
Balance
— Stabilitit* . zwischen
Profession
und Person
—  Sicherheit

*mehr als einmal genannt

Abbildung 14: Struktur-Lege-Technik zum Thema Beziehungsarbeit mit SOS-Kinderdorf Schiilerwohnen

Das LOGO Jugendmanagement kategorisiert nach den Bereichen Beziehung, Setting
und Kompetenzen bzw. Voraussetzungen. Hinsichtlich der Beziehung gilt es, Ankniip-

fungspunkte an jugendliche Lebenswelten zu finden und diese fiir den Aufbau einer zwi-
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schenmenschlichen Verbindung zu nutzen. Es obliegt den Fachkriften, Einsatz und En-
gagement zu zeigen und weiters sich durch Kompetenzen wie Authentizitit und Empathie
auszuzeichnen. Einmal mehr wird Vertrauen als Voraussetzung genannt und ergénzend
eine Begleitung auf mehreren Ebenen beschrieben. Das Setting kreiert eine angenehme
Atmosphire, welche die Jugendlichen in den Fokus riickt und mittels Kommunikations-
techniken, aktivem Zuhoren und vorhandenem Wissen die Heranwachsenden zu errei-

chen versucht.

Beziehungsarbeit (LOGO Jugendmanagement)
: : Voraussetzungen &
Beziehung Setting Kompetenzen
Verbindung Wissen und
— S I *
schaffen Nutzen Vertrauen
~ Kommunika- .
—— Icebreaker tionsschienen —— Authentizitét
__ Ankniipfungs- —— aktives Zuhoren __ Empathie &
punkte finden Versténdnis
~ Einsatz& ___ angenehmes | .
Engagement Setting e
einladende | e }?{1 nen
Atmosphire versehiecene
Kontakt- Ebenen
verhiltnis
Jugendliche
~——  stehen im
die richtigen Zentrum
Fragen stellen
*mehr als einmal genannt

Abbildung 15: Struktur-Lege-Technik zum Thema Beziehungsarbeit mit LOGO Jugendmanagement
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15.3 Darstellung der Ergebnisse nach dem Codesystem

Die separate Darstellung der Ergebnisse aus den beiden Gruppendiskussionen bringt Her-
angehensweisen im langfristigen und kurzfristigen Beziehungsprozessen zum Vorschein.
Das im Rahmen der Transkription entwickelte Kodiersystem findet auch Eingang in die
Auswertung.

Die rege Diskussion erleichterte nicht nur den Diskussionsablauf, sondern lief zu-
dem wertvolle Beitrdge fiir die Auswertung entstehen. Beindruckend war in jedem Fall
die reflektierte Wahrnehmung des eigenen Handelns der DiskussionsteilnehmerInnen.
Hierbei war klar ersichtlich, dass Gruppenprozesse fiir beide Arbeitsgruppen keine Sel-
tenheit darstellen. Es herrschte eine durch Vertrautheit geprigte Atmosphére, die immer
wieder neue Ankniipfungspunkte zu thematischen Schwerpunkten zulie. Insbesondere
in der Gruppendiskussion mit LOGO konnten von der Zusammensetzung der Teilnehme-
rInnen aus unterschiedlichen Arbeitsbereichen auch divergente Zugénge hinsichtlich der
Beziehungsarbeit vermerkt werden. Im Allgemeinen war aber fortwéihrend die wertschét-
zende Haltung gegeniiber den Adressatlnnen priasent. Weitere Erkenntnisse aus dem For-

schungsprojekt werden jetzt vorgestellt.

15.3.1 SOS-Kinderdorf Schiilerwohnen

Durch das eingespielte Team an Sozialpadagoglnnen des SOS-Kinderdorf Schiilerwoh-
nen, kam es in der Gruppendiskussion zu spannenden Beitrdgen hinsichtlich der langfris-
tigen Beziehungsarbeit mit Jugendlichen in der sozialpddagogischen Fremdunterbrin-

gungseinrichtung.

Beziechung RAUM geben
(1) Abgrenzung zu privaten Beziehungen

Fiir die DiskussionspartnerInnen des SOS-Kinderdorf Schiilerwohnen zeichnet sich eine
professionelle Arbeitsbeziehung zu den Kindern und Jugendlichen dadurch aus, dass
Néhe und Involvierung auf das Arbeitsfeld begrenzt sein sollten. ,,Privat steckt das eigene
Gefiihl 100 Prozent dahinter und das, denke ich, ist auch der Unterschied zur Arbeitsbe-
ziehung, weil es sollte schon trotzdem eine professionelle Beziehung bleiben, also in ein-
zelnen Dingen, weil man ist nicht verantwortlich bis nach der Betreuung hinaus*

(U4, 120). Auch fiir die psychische Gesundheit ist es fiir SozialpddagogInnen forderlich,
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Grenzen zwischen Arbeit und Privatem zu ziehen. ,,Es ist trotzdem mein Job, da zu sein,
und nicht mein Leben* (U3, 121). Innerhalb der Einrichtung stehen die Sicherheit und
das Wohl der Heranwachsenden im Vordergrund. Gleichsam sollen die Kinder und Ju-
gendlichen begreifen, dass jede/r einzelne Sozialpddagogln auch ihren/seinen privaten

Alltag verfolgt.

(2) Handlungsprinzipien

Die Handlungsprinzipien werden in der Einrichtung des SOS-Kinderdorf Schiilerwoh-
nens bereits in der Strukturlegetechnik angesprochen und spielen auch wéhrend der Dis-
kussion eine grofle Rolle. Besonders der individuelle Kontakt zu den Heranwachsenden
wird als Handlungsprinzip der Sozialpddagoglnnen angestrebt. Vertrauen zu konnen,
Wertschétzung zu erfahren und auf ein offenes Ohr zu stofen wird durch die Alltagsge-
staltung suggeriert. ,, Uber Gefiihle reden, verbalisieren und auch zeigen, Vertrauen auf-
bauen, auch wie man das schaffen kann, dass die Kinder Vertrauen zu uns kriegen, auch
in Kombination mit so einer akzeptierenden Haltung® (U2, 116). ,,Und eine grundsitzli-
che wertschitzende Haltung, egal was dahintersteht oder was schon erlebt ist oder was
gemacht wird, dem Kind gegeniiber und auch der Familie und das ist ganz wichtig* (U4,
117). Zudem wird sowohl versucht Spafl und Humor in den Alltag zu integrieren, als auch
Grenzen zu setzen sowie Struktur zu bieten.

Monatliche Gruppengespriche mit den Kindern und Jugendlichen sichern die Qua-
litdit und die Vertrauensbasis zueinander. Durch diesen partizipativen Zugang kdénnen
Wiinsche, Ideen oder Problemlagen gedulert werden. Gemeinsam wird nach Lésungen
gesucht. ,,Partizipation ist schon wichtig fiir uns, dass sie nicht das Gefiihl haben, dass
wir alles bestimmen und entscheiden fiir sie” (U1, 153). Beziehungsarbeit bedeutet auch
Mitspracherecht einzurdumen und eine selbstbestimmte Lebensfithrung anzustreben.
Diesbeziiglich werden in der Einrichtung individuelle, an jedes Kind und Jugendlichen

angepasste, Betreuungspldne konzipiert.

(3) Aufgaben der pddagogischen Fachkraft
,Einfach eine intensive Moglichkeit oder intensive Beziehung mit dem jeweiligen Kind
aufbauen und das dann immer wieder zu bekréftigen und zu bestirken (U1, 38) ist die

primire Aufgabe einer sozialpddagogischen Fachkraft. Neben dem konkreten Kontakt zu
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den Jugendlichen sind der Austausch mit der Herkunftsfamilie, die Organisation von Ter-
minen und die schulische Vernetzung ausschlaggebend. Zudem fallen Maflnahmen zur
Qualitétssicherung und der multiprofessionelle Austausch in den Kompetenzbereich der

Fachkréfte. Diese umfassen beispielsweise die Dokumentation oder die Supervision.

(4) Kompetenzen der pddagogischen Fachkraft
Empathie wird als essentieller Bestandteil in der Arbeit mit den Kindern und Jugendli-
chen angesehen. ,,Empathie ist ganz wichtig, denk ich mal, dass man sich hineinversetzen
kann, schon von Beginn an irgendwie, in welcher Situation befindet sich das Kind, was
sind so die Themen, die es beschiftigt (U2, 48). Das Aufbringen von Verstindnis und
das Ansprechen von Gefiihlen erméglicht es, Handlungsmuster aufzuzeigen und die Kin-
der und Jugendlichen auf ihrem Weg zur Selbststindigkeit zu unterstiitzen. Ergéinzend
wird ein hohes Mal} an Selbstreflexion gefordert. Die Sozialpddagoglnnen gehen davon
aus, ,,dass man Beziehungsarbeit nur dann leisten kann, wenn man (...) sich selber und
seine eigenen Grenzen kennt* (U3, 49). Dies wirkt sich auch auf die Professionalitit — als
das Wissen liber diverse Konzepte und Methoden, dem personlichen Erfahrungsraum und
dem Reflexionsvermogen — aus. ,,Also man muss sich seiner Verantwortung bewusst sein
und man muss in der Lage sein, mit Struktur und mit Organisation oder mit dem Organi-
sieren umgehen zu konnen “ (U1, 55). Erginzend wurde Authentizitit als Kompetenz
diskutiert. Durch ein sicheres und ehrliches Auftreten kann eine Vertrauensbasis aufge-
baut werden, in der sich die Kinder und Jugendlichen sicher fiihlen und auch Hilfeleis-

tungen in Anspruch nehmen kénnen.

(5) Erwartungen der Jugendlichen
Im Laufe der Gruppendiskussion féllt das Stichwort ,,Elternersatz* und flieB3t sogleich in
die Diskussion mit ein. ,,Wir bieten ihnen in mehreren Bereichen halt das, was sie fiir eine
gute Entwicklung brauchen und das sind eben diese Schlagworter wie Stabilitit, wie Re-
geln setzen, wie Grenzen setzen® (U1, 68). Das Verhiltnis zwischen den Heranwachsen-
den und Sozialpddagoglnnen wird nicht als freundschaftliche Beziehung initiiert. ,,Wir
sind Begleiter auf Zeit* (ebd., 68). Die Kinder und Jugendlichen werden begleitet, so-
lange sie in der Einrichtung wohnen, danach wird der Lebensweg auch ohne die Einrich-

tung fortgesetzt. Aus Sicht der SozialpddagogInnen wiinschen sich die Heranwachsenden
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vor allem Prisenz und die Mdglichkeit, Probleme zu kommunizieren. Die gesetzten Gren-

zen werden als Orientierungspunkte begriffen.

(6) Methoden & Konzepte
Die Einrichtung selbst arbeitet nach dem Konzept einer intensiven familientherapeuti-
schen Begleitung. Fiir die konkrete Interaktion zu den Heranwachsenden wird aber we-
niger auf bestimmte Methoden verwiesen. Vielmehr flieBen durch diverse Fort- und Wei-
terbildungen stetig neue Ideen in die Arbeit mit ein. ,,Es gibt halt die Stile von ,,voll au-
toritar* bis ,,laissez faire* und ich wiirde mich da nirgends zuteilen, sondern einfach das
was genau passend ist, da muss man bei jedem Kind und bei jeder Familie gut hinschauen,
was braucht es jetzt (...)* (U4, 82). Jeder Heranwachsende soll nach seinen individuellen
Bediirfnissen betrachtet werden. Zudem wird der multiprofessionelle Austausch als Res-

source begriffen, sich gegenseitig neue Ideen und Methoden anzueignen.

Beziehung ZEIT geben:

(7) Dauer der Beziehung
Die Grenze der Betreuung liegt in der Einrichtung des SOS-Kinderdorf Schiilerwohnen
bei 18 Jahren, die bei Bedarf sogar auf 21 Jahre verldngert werden kann. Dies variiert
jedoch in Bezug auf die Riickfilhrungsmoglichkeiten bzw. dem Ubergang in die Selbst-
standigkeit der Jugendlichen. ,,Ziel ist es aber schon, dass es vorher zu einer Riickfiihrung

zum Herkunftssystem kommt oder zur Verselbststindigung® (U1, 46).

(8) Beziehungsaufbau
Hinsichtlich der Aufnahme in die Fremdunterbringungseinrichtung sind klare Regelun-
gen und Abléufe priasent. Die Zuteilung eines/einer Bezugsbetreuuerln ist dabei wesent-
lich, um den Jugendlichen Sicherheit zu geben und bereits zu Beginn des Einzugs an einer
gelingenden Vertrauensbasis zu arbeiten. ,,Und wenn es dann wirklich zu einer Aufnahme
kommt, dass man dann wirklich die Aufnahme gut vorbereitet, das Kind herzlich will-
kommen heif3t, dass die Gruppe es begriifit. Dass das Vertrauen gelingt, dauert ein biss-
chen, indem man einfach sagt, eben man ist da (...)* (U4, 30). Fiir das Kind wird zu

Beginn das Zimmer dekoriert und ein Willkommensplakat mit der ganzen Gruppe gestal-
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tet, um thm/ihr das Gefiihl von Geborgenheit zu vermitteln. Die Neuankdmmlinge miis-
sen ihrerseits aber auch lernen, sich in eine bereits bestehende Gruppe zu integrieren.
Der/Die Bezugsbetreuerln versucht mit Prasenz diesem Kennenlernprozess zur Seite zu

stehen.

(9) Beziehungsverhidltnis & -prozess
Zwar ist die Alltagsstruktur bei jedem/r SozialpddagogIn unterschiedlich, gewisse Rituale
und Konstanten sind im tdglichen Miteinander aber von grofler Bedeutung. ,,Gemeinsa-
mes Essen, gemeinsame sportliche Aktivititen, gemeinsame Ausfliige, gemeinsames
Aufgabe machen, das sind so die tiglichen Wiederholungen* (U1, 91). Geschichten vor-
lesen, das Begleiten von Terminen und sich die Zeit fiir die Heranwachsenden zu nehmen
tragen einen groflen Teil zum Beziehungsprozess bei. Auch Geburtstage und Feiertage
werden in der sozialpddagogischen Einrichtung aufgegriffen und mit den Kindern und
Jugendlichen gemeinsam gefeiert. ,,Wir versuchen schon mit der ganzen Gruppe zu fei-
ern, manchmal ist es nicht mdglich, je nachdem wie turbulent der Tag ist, aber Geburts-
tage werden grundsitzlich gefeiert, sie werden immer mit Torte gefeiert, wir versuchen
auch zu singen (...)*“ (U2, 95). Auch andere Feiertage, wie beispielsweise Osterfeste und

Weihnachten werden gemeinsam verbracht.

(10) Beziehungsende
Werden die Jugendlichen riickgefiihrt, wird das Betreuungsende moglichst an den Her-
anwachsenden angepasst. Die Jugendlichen beginnen beispielsweise, vermehrt Zeit in der
Familie zu verbringen. Bei einem Auszug beispielsweise, in ein betreutes Wohnen besteht
die Moglichkeit, gemeinsam mit dem/der Bezugsbetreuerln, die neue eigene Wohnung
zu besichtigen.

Die Jugendlichen werden gemeinsam mit den BezugsbetreuerInnen in den neuen Le-
bensabschnitt begleitet. Sie werden besucht und es wird versucht, den Kontakt aufrecht
zu erhalten. ,,Einige Jugendlichen kommen dann auch zu Besuch und schauen nach einer
gewissen Zeit noch vorbei und freuen sich, wenn sie bekannte Gesichter sehen (U2,
107). Die Bezugsbetreuerlnnen planen zum Abschluss noch eine gemeinsame Aktivitét

und versuchen so, einem angenehmen Ende entgegenzutreten.
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(11) Beziehungsabbruch
Die Intention ist es, den Abbruch einer Mallnahme mit allen zur Verfiigung stehenden
Mitteln zu vermeiden. Griinde fiir eine vorzeitige Betreuungsbeendigung sind aber den-
noch présent und entstehen vorwiegend durch fehlende Kooperation und nicht vorhan-
dene Ziele und Perspektiven. ,,Nicht-Greifbarkeit. Also dass einzelne Jugendliche einfach
nicht da sind, wo sie sein sollten, ndmlich da bei uns. Das ist oft schwierig™ (ebd., 131).
Auch dahingehend, dass die Unterbringung der Kinder und Jugendlichen im SOS-Kin-
derdorf Schiilerwohnen vorwiegend freiwillig stattfindet, haben die Eltern jederzeit das

Recht, das Kind oder den/die Jugendliche/n aus der Einrichtung zu nehmen.

(12) Herausforderungen
Die Notwendigkeit, iiberhaupt eine Fremdunterbringungsmdoglichkeit in Betracht zu zie-
hen, stellt fiir die Familien eine gro3e Hiirde dar. ,,Herausforderung ist, wenn der vollige
Widerstand da ist, weil es dann einfach schon einmal schwer ist zu starten. Da muss man
halt herausfiltern und herausfinden, was braucht man und was sinnvoll ist* (U4, 41). Dies
wird schon vor Einzug genauestens abgeklért. Die Jugendlichen konnen die Einrichtung
besichtigen und sich ein erstes Bild vom Alltag machen. ,,Man muss auch sagen, dass die
meisten Kinder, die bei uns untergebracht sind, freiwillig da sind und dem zustimmen
und eben, dass durch Vorgesprache abgekliart wird, in welche Richtung wie gearbeitet

wird“ (U1, 41).

(13) Vertrauen
Vertrauen wird von Beginn des Einzuges an forciert, indem der/die Bezugsbetreuerln
Moglichkeiten sucht, eine Beziehung und erste Annidherung zu dem Kind oder Jugendli-
chen zu initiieren. ,,Was wir sonst schon auch 6fters haben, dass beim Einzug auch der
Bezugsbetreuer da ist und man dann vielleicht gemeinsam Dinge besorgt fiir das Zimmer,
damit sich das Kind immer wohl fiihlt, dass man einfach am Anfang viel Prasenz zeigt
(...)* (U2, 31). Strukturen und Gewohnheiten geben den Heranwachsenden Sicherheit
und stérken das Vertrauen. Vertrauen bedeutet, dass Vertrauen zur gesamten Einrichtung

vorhanden sein muss und nicht lediglich an einer Person festgemacht werden kann.

197



(14) Néihe & Distanz
Das Verhéltnis von Nihe und Distanz wird als Herausforderung im Beziehungsprozess
wahrgenommen. ,,Das ist ein schmaler Grat und oft ist man sich nicht mehr ganz sicher
auf welcher Seite man gerade ist, aber gerade wenn es um Authentizitdt geht, muss man
schon auch Gefiihle zeigen konnen* (U1, 59). Die individuelle Herangehensweise der
professionellen Fachkréfte ist ausschlaggebend dafiir, inwieweit Ndhe bzw. Distanz zu-
gelassen wird. Veranschaulicht wurde dies anhand eines Beispiels, in dem es darum ging,
eine Umarmung von einem Kind zu bekommen. Nicht das eigene Wohlbefinden steht
dabei im Vordergrund, die Initiative soll von dem Heranwachsenden ausgehen. ,,Alles
was mit Ndhe dann irgendwie zu tun hat, sollte dann schon vom Kind aus kommen und

wenn es dann fiir denjenigen passt, dann das zu geben oder auch eben nicht* (U2, 62).

Beziehung QUALITAT geben:
(15) Mafinahmen zur Qualitditssicherung

Unabdingbarer Bestandteil zur Qualitatssicherung ist die Dokumentation. Tagesdoku-
mentationen iiber den Alltag sowie Vernetzungsprotokolle tragen dazu bei, Informatio-
nen an das Team weiterzugeben und stets am Stand der Dinge zu bleiben. ,,Ja da ist ganz
wichtig, dass die Dokumentation gut funktioniert und dass auch wirklich die Informati-
onsfliisse gut laufen und das funktioniert eben iiber ein Dokumentationsbuch (...)* (U4,
149). Zudem werden wochentlich Teambesprechungen abgehalten. Dahingehend werden
aktuelle Themen aufgegriffen und gemeinsam analysiert. Ergdnzend geben Mitarbeite-
rInnengespréache den pddagogischen Fachkriften die Moglichkeit, sich individuell mit der
Leitung auszutauschen und Feedback zu bekommen. Voraussetzungen sind weiters die

Bereitschaft und Motivation, Fortbildungen in Anspruch zu nehmen.

(16) Gelingende Beziehungsgestaltung
Als gelingende Beziehung wird im SOS-Kinderdorf Schiilerwohnen in erster Linie die
Geduld und Hingabe in der Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen verstanden. Die
Sicherheit und Stabilitdt im Alltag geben den Heranwachsenden das nétige Vertrauen,
um eine Beziehung aufbauen zu konnen. Ebenso wird der Austausch im Team als essen-
tielle Schnittstelle bezeichnet, welcher in Kombination mit der Dokumentation zu einer

gelingenden Beziehungsgestaltung beitréagt.
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(17) Personliche Motivation
Die tégliche Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen ist von einem individuellen Ta-
gesablauf geprigt. ,,Es ist schon, weil es einfach so individuell ist und jeder Tag so anders
ist und wir nicht schon am Anfang der Woche wissen, wie es am Ende der Woche aus-
geht* (U3, 162). Die personliche Motivation liegt vor allem darin, die Heranwachsenden
in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen und in weiterer Folge erfolgreiche Ergebnisse im
Lebenslauf der Heranwachsenden zu erkennen. Durch das Bemiihen der Sozialpddago-
glnnen, soll es den Kindern und Jugendlichen méglich sein, ihre eigenen Starken zu er-

kennen und positiv in die eigene Zukunft blicken zu kdnnen.

15.3.2 LOGO Jugendmanagement
Die Gruppendiskussion des LOGO Jugendmanagement wurde durch vier Sozialpddago-
glnnen bereichert, die allesamt in unterschiedlichen Arbeitsbereichen der Einrichtung ta-

tig sind.

Beziehung RAUM geben
(1) Abgrenzung zu privaten Beziehungen

Die Reflexionsfahigkeit trigt in der Arbeit mit Jugendlichen dazu bei, sich bewusst zu
werden, inwiefern sich eine professionelle Beziehung von einer privaten Beziehung un-
terscheidet. ,,Also es ist gut, wenn man von sich selber immer abstrahiert in der jeweiligen
Situation, du beobachtest dich selber in der Situation, in der du agierst und tust und privat
wire es aber furchtbar, wenn es so wire* (U6, 131). Der Unterschied wird vor allem darin
deutlich, dass die Bediirfnisse der Jugendlichen im Zentrum einer professionellen Bezie-
hung stehen. Die eigenen werden dabei fast ginzlich in den Hintergrund geschoben, was

sich wiederum in einer privaten Beziehung in Gegenseitigkeit wiederspiegelt.

(2) Handlungsprinzipien
Empowerment wird als bedeutsames Handlungsprinzip in die Arbeit mit den Jugendli-
chen integriert. Sie sollen die Moglichkeit bekommen, an ihren eigenen Stérken zu arbei-
ten und diese zu optimieren. Es werden zwar Mdglichkeiten fiir Jugendliche aufgezeigt
und geboten, aktiv werden miissen die Kinder und Jugendlichen jedoch grundlegend

selbst. ,,Wir geben Mdoglichkeiten weiter und haben verschiedene Informationen, aber die
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Entscheidung ist immer bei dem Menschen, der zu uns kommt (...)* (U7, 70). Ferner
spielt der niederschwellige Zugang in allen Bereichen des LOGO Jugendmanagements

eine zentrale Rolle.

(3) Aufgaben der pidagogischen Fachkraft
Je nach Arbeitsbereich wurden unterschiedliche Aufgaben im Beziehungsprozess be-
schrieben. Der internationale Bereich ist etwa vor allem geprdgt vom organisatorischen
Setting. ,,(...) Der Hauptjob ist eigentlich, ich muss technisch eine gute Arbeit liefern,
weil hier die schlimmsten Ungliicke sonst passieren konnten* (U6, 25).

Im Jugendzentrum wurden ebenfalls die organisatorischen Téatigkeiten als wichtiger
Bestandteil in der Arbeit von Sozialpddagoglnnen notiert. Es werden Freizeitmoglichkei-
ten angeboten und Themen bearbeitet, die fiir die Heranwachsenden als relevant angese-
hen werden. Die Jugendlichen koénnen sich in der Einrichtung ausprobieren, ihre Freizeit
gestalten und werden von den Sozialpiddagoglnnen dabei begleitet.

Der Projektbereich versucht, hinzufiigend zu den technischen Anforderungen, ju-
gendspezifische Themen aufzugreifen und zu vermitteln. Es gilt ,,(...) Moglichkeiten fiir
junge Leute zu schaffen, damit sie quasi teilnehmen an Projekten, aber natiirlich auch den
Jugendlichen den Nutzen zu vermitteln, den sie haben, wenn sie teilnehmen* (U5, 28).
Im Bereich der Informationsberatung werden Themen aufgegriffen und diese im Einzel-
fall, mit Schulklassen oder via Social Media, erortert. Aufgabe dabei ist es, die Jugendli-
chen zu unterstiitzen. ,,Also die konkrete Arbeit mit den Jugendlichen ist, oder meine
Aufgabe ist, Jugendliche in der Steiermark zu informieren, liber ihre Moglichkeiten oder
iiber jugendrelevante Themen* (U7, 29). Empathie und Kommunikation wurden {iber alle
Arbeitsbereiche hinweg als essentielle Voraussetzungen vermerkt. Ergdnzend werden

klare Grenzen als Orientierungspunkte fiir Jugendliche gesetzt.

(4) Kompetenzen der pddagogischen Fachkraft
Konsens herrschte in der Diskussion dariiber, dass das Ansetzen an der Lebenswelt der
jungen Erwachsenen als zentrale Kompetenz in der Arbeit mit Jugendlichen begriffen
werden kann. ,,Ich glaub da muss es immer Ankniipfungspunkte geben zu den Jugendli-

chen und deren Lebenswelten. Wenn jemand einfach ganz andere Hobbies hat, die Ju-
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gendliche nicht haben, dann ist es einfach schwierig, dass man mit Jugendlichen in Kon-
takt kommt* (U8, 45). Es gilt sich auf der einen Seite in die Jugendlichen hineinzuverset-
zen und auf der anderen Seite als Erwachsener passgenaue Informationen zu vermitteln.
Hinzufiigend wurden noch das Interesse an der Arbeit mit den Jugendlichen und die

Ernsthaftigkeit der Wahrnehmung jugendlicher Lebenslagen genannt.

(5) Erwartungen der Jugendlichen
Die Erwartungen der Jugendlichen stiitzen sich darauf, Beratung in verschiedenen Le-
bensbereichen und -lagen zu bekommen. Ein Grofteil der autkommenden Themen wid-
met sich dem weiteren Berufsleben. Wiederkehrende Fragen setzen sich auseinander mit
der Lehrstellensuche oder den Moglichkeiten hinsichtlich Ferialjobs. Aber auch die An-
gebote rund um Auslandsmoglichkeiten sowie die Teilnahme an kreativen Workshops
werden von den Heranwachsenden gerne genutzt. ,,Grundsitzlich Freizeitbereich ist eine
groBe Geschichte, also wo konnen sie dieses und jenes machen. Oder sie wollen dies und

das ausprobieren und kommen mit solchen Ideen* (ebd., 75).

(6) Methoden & Konzepte
Konzepte finden in der Einrichtung und den einzelnen Bereichen zwar Anwendung, wer-
den aber gleichsam unbewusst integriert. ,,Ich personlich glaube, dass die pddagogischen
Konzepte eine groBBere Rolle spielen, als man tiberhaupt glaubt. In der Praxis denkt man
nur nicht daran, dass es ein padagogisches Konzept ist* (U5, 54). Zwar werden Methoden
in die Arbeit mit den Jugendlichen miteinbezogen, niher ausgefiihrt wurden diese in der
Gruppendiskussion jedoch nicht. Vielmehr orientiert sich die Einrichtung an bestehende

Qualitétskriterien, welche die Positionierung und den Unterstiitzungsbereich festlegen.

Beziehung ZEIT geben:

(7) Dauer der Beziehung
Die Dauer der Beziehung reicht aufgrund der unterschiedlichen Arbeitssettings der Fach-
kréfte von kurzen Beratungseinheiten, bis hin zu mittelfristigen Kontakten in der Jugend-
arbeit. Die Informationsarbeit definiert sich durch punktuelle Kontaktverhéltnisse mit den

Jugendlichen. ,,Wir schaffen ja auch nicht die Atmosphére, bei uns zu verweilen, sondern
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man kommt zu uns, wenn man konkret etwas braucht™ (U7, 18). Diesbeziiglich kann we-
niger eine Beziehung auf Dauer vermerkt werden, als eine mehrmalige Begleitung nach
unterschiedlichen Themenstellungen. Jedoch wurde vermerkt, dass mittels bestimmter
Ankerpunkte im Jahresprogramm versucht wird, den Kontakt aufrecht zu erhalten. Diese

duBern sich in Freizeitveranstaltungen wie etwa Kleidertauschparties.

(8) Beziehungsaufbau

Jeder Beziehungsaufbau muss zunéchst durch den Erstkontakt erfolgen. Die Heranwach-
senden suchen die Einrichtung auf, um sich Informationen zu beschaffen oder um ihre
Neugier zu stillen. Die Kontaktaufnahme kann aber auch erstmal nur telefonisch oder via
E-Mail erfolgen. Ergiinzend wird versucht durch Prédsentationen an Schulen oder auf Bil-
dungsmessen in den Lebenswelten der Jugendlichen prédsent zu sein und einen kleinen
Einblick in die Arbeitsweise der Einrichtung zu vermitteln. ,,(...) Wir gehen beispiels-
weise in Schulen und présentieren unser Angebot und erreichen dann ein paar Jugendli-
che, die genau die Informationen brauchen, die wir bereitstellen (...)* (ebd., 11). Fiir den
Erstkontakt gilt, sich Zeit fiir die Jugendlichen zu nehmen, sie willkommen zu heiflen und
thnen das Gefiihl zu vermitteln, dass ihnen jemand zuhort.

Im Rahmen der Struktur-Lege-Technik wurde auf Ice-breaker im Beziehungsprozess
verwiesen. Diese begriinden jedoch weniger ein konkretes methodisches Vorgehen zu
Beginn, ,,sondern Beziehungsarbeit an und fiir sich ist [ein] Ice-breaker, um Zugang zu
Jugendlichen zu schaffen* (U5, 87). Als Ice-breaker kann dabei bereits das Anbieten ei-
nes Kaffees, oder das gemeinsame Spielen wie Billard oder Dart angesehen werden.

Das Kennenlernen innerhalb der einzelnen Arbeitsbereiche beruht bei Projekten zu-
nédchst auf der Vorarbeit mit den MultiplikatorInnen, die den Erstkontakt zu den Heran-
wachsenden initiieren. Das Jugendzentrum versucht hingegen mittels Flyer und Mund-
propaganda auf sich aufmerksam zu machen. Die Heranwachsenden kommen in das Ju-
gendzentrum und bekommen erstmal eine Fithrung durch das Gebéude. ,,Wenn sie quasi
ganz bewusst das erste Mal hineinkommen, dann ist es erstmal das Vorstellen vom Ju-
gendzentrum, was darf man, was darf man nicht, was gibt es alles, was sind die Umgangs-
formen und Regeln“ (U5, 9). Im internationalen Bereich startet die Kontaktaufnahme

wiederum zumeist liber das Internet, bis es dann zu einem personlichen Treffen kommt.
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(9) Beziehungsverhidltnis & -prozess

Respekt und Hoflichkeit stehen zundchst im Vordergrund der Beziehungsarbeit mit den
Heranwachsenden und sollen das Gefiihl vermitteln, Probleme gemeinsam in Angriff
nehmen zu konnen. Die Beratungsstelle versucht dahingehend Fragen zu beantworten
und konkrete Anliegen zu kléren. Die Jugendlichen erhalten anleitende Unterstiitzung,
,,aber in Wirklichkeit miissen sie das schon selber machen und bekommen das Handwerk-
zeug von uns. Das ist so eine Diskrepanz von Anspruch: was erwartet man sich da, was
st moglich und was erwartet sich die Gegenseite, was vielleicht fiir ein Verhalten da sein
sollte, damit es auch gut funktioniert* (U6, 69).

Im Jugendzentrum werden hinzufiigend auch Veranstaltungen und Projekte als be-
reichernde Faktoren fiir den Beziehungsprozess angesehen. ,,Was wir schon auch machen
ist abseits vom offenen Betrieb, dass wir einfach Aktivititen setzen in der Gemeinde,
wodurch dann immer wieder neue Jugendliche kommen oder darauf aufmerksam wer-
den* (U8, 79). Jugendliche kommen bis teilweise zu zehn Jahre lang immer wieder in die
Einrichtung, um dort ihre Freizeit zu verbringen.

Im Projektbereich hingegen geht es weniger darum ein regelméfiges Beziehungs-
verhéltnis zu forcieren, da die Beziehung in Anhingigkeit zur Dauer des Projektthemas
steht. Der Kontakt ist also von Projekt zu Projekt unterschiedlich vorhanden.

Fiir den internationalen Bereich gilt Ahnliches. ,,Man ist irgendwie so [in] mittelfris-
tig langerem Kontakt. Sowohl bei denen, die hineinkommen, das dauert ca. ein Jahr ohne
Vorbereitung und Nachbereitung und da fangt man dann schon an Kontakt aufzunehmen,
es wird dann schon eine Art Beziehungsarbeit geleistet, auch weil es viel um Bediirfnisse
geht (U6, 15). Grundsitzlich endet der regelmafige Kontakt nach einem Jahr, nachdem

die Jugendlichen alles organisiert haben und ihren eigenen Lebensweg bestreiten konnen.

(10) Beziehungsende
Das Beziehungsende vermerkt erneut Divergenzen der einzelnen Arbeitsbereiche. Wéh-
rend sich im Jugendzentrum der Abschied eher offen, durch immer weniger Besuche,
einstellt, wird im Projektbereich eine gemeinsame Reflexion {iber den Erfolg einer Mal3-
nahme unternommen. ,,Fiir mich personlich ist es sehr wichtig, noch einmal ein bisschen
wertschitzend zu agieren, sprich mich noch einmal zu bedanken bei den Projektpartne-

rInnen, die teilgenommen haben* (U5, 114). Im internationalen Bereich kann der Kontakt
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auch iiber die Unterstiitzung und Beratung im Vorbereitungsprozess auf eine Reise hin-
ausreichen. Die Jugendlichen beenden zwar zunichst mit Reiseantritt das Kontaktverhalt-
nis, kommen aber auch gerne wieder zuriick, um iiber Erfahrungen zu berichten oder an-

dere offene Fragen zu klaren.

(11) Beziehungsabbruch
Auf den Beziehungsabbruch wurde in der Diskussion nicht ndher eingegangen. Dadurch

konnten keine Ergebnisse herausgefiltert werden.

(12) Herausforderungen
Herausforderungen entstehen priméar durch die personliche Involviertheit in den Prozess.
Daher ist es sowohl von Bedeutung, das eigene Handeln zu reflektieren, als zudem si-
cherzustellen, dass auch die Heranwachsenden gewisse Grenzen nicht iiberschreiten.
,@renzen helfen mir auch (...) mich personlich abzugrenzen* (U7, 92). Die erstellten
Regeln helfen, mit berufsbedingten Herausforderungen zurecht zu kommen und legen
Strukturen fest, die fiir alle Einrichtungsbereiche essentiell sind. Als Beispiel wurde die
Veranstaltung ,,Kleiderkreisel* genannt. ,,Und da hilft mir schon die Regel, dass wir um
vier [Uhr] starten und es gibt keine Reservierungen, so hat jeder eine faire Chance und

wir bleiben dabei (ebd., 94).

(13) Vertrauen
Vertrauen kommt fiir LOGO zum einem durch zwischenmenschliche Prozesse zum Aus-
druck, zum anderen stiitzen geregelte Offnungszeiten und der kontinuierliche Telefon-
und Mailverkehr das Vertrauen gegeniiber der Einrichtung. ,,Was ich beobachten kann,
was diesen Bereich betrifft, dass ein sehr intensiver Kontakt ein Anker ist, da kennt sich
wer aus, da habe ich schon einmal einen Kontakt vorher gehabt, den kenn ich vielleicht
schon durch Telefongesprache (US, 16). Vertrauen bedeutet aus professioneller Sicht
zudem, den Jugendlichen Anregungen zu liefern, sich aber selbst zuriickzunehmen, um
eine moglichst objektive Informationsbereitstellung zu sichern. Hierbei gilt Vertrauen in

die Jugendlichen und ihre Lebenswege zu setzen.

204



(14) Néihe & Distanz
Bereits hinsichtlich der Herausforderungen im padagogischen Beziehungsprozess wurde
vermerkt, dass Ndhe und Distanz einem Reflexionsprozess bediirfen. ,,(...) Die Schwie-
rigkeit ist sicher die, dass man als Mensch mit Menschen und in Beziehung [steht] und
man hat aber verschiedene Rollen teilweise, quasi diese Beruflichen und privaten Rollen,

das ist schon eine Herausforderung (U7, 102)*

Beziehung QUALITAT geben:
(15) Mafinahmen zur Qualitdtssicherung

Zur Qualitdtssicherung finden regelméBige Teambesprechungen, jahrliche Klausuren und
Jahresplanungen statt. Diese tragen dazu bei, sich {liber die aktuelle Lage auszutauschen
und mogliche Verdanderungs- und Verbesserungsvorschlidge zu liefern. Zudem werden
Klausuren vom Bundesnetzwerk Osterreichischer Jugendinfos abgehalten. Diese finden
zum einen auf der Geschéftsebene statt, zum anderen auch auf der Teamleitungsebene.
Arbeitsgruppen und andere WeiterbildungsmaBBnahmen werden gerne in Anspruch ge-
nommen.

Um die Perspektive der Heranwachsenden in den Qualititssicherungsprozess zu in-
tegrieren werden, quantitative Erhebungen in den Beratungen und in den Workshops
durchgefiihrt. Fragebogen dienen dabei als Methode, um sich schriftlich ein Feedback
einzuholen. Qualitdt kann zudem anhand der TeilnehmerInnenanzahl bei Angeboten und
Aktivititen operationalisiert werden. ,,Und wenn du bei den Aktivititen halt viele Jugend-
liche hast, ist das fiir mich einfach ein Zeichen, dass die Beziehungsarbeit funktioniert,
denn sonst wiirden sie nicht kommen (...). Das ist flir mich einfach so ein Zeichen, dass

es nicht so verkehrt sein kann* (U8, 121).

(16) Gelingende Beziehungsgestaltung
Vorwiegend der Spal3 und die Abwechslung tragen dazu bei, eine gelingende Beziehungs-
gestaltung zu ermdglichen. Durch ein positives Feedback und eine authentische Atmo-
sphire konnen Beratungsgespriache oder Nachmittage im Jugendzentrum angenehm ge-

staltet werden.
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(17) Personliche Motivation
»Einfach der Spall und die Abwechslung und dass von den Jugendlichen sehr viel zurtick-
kommt. Klingt jetzt vielleicht ein bisschen klischeehaft, aber wenn es mir nicht Spal3 ma-
chen wiirde, wiirde ich den Job nicht machen* (U8, 136). Neben der Freude an der Arbeit
soll der/die Heranwachsende einen Nutzen aus den gewonnen Informationen und der ge-
meinsam verbrachten Zeit ziehen kénnen. Zudem lédsst auch positives Feedback die Ar-

beitsmotivation wachsen. Kurz gesagt: ,,Es tut gut, wenn es gelungen ist™ (U1, 138).
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16. Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Zusammenfassung dient dazu, die dargestellten Ergebnisse und die eingangs erwahn-
ten Forschungsfragen in Konnex zueinander zu setzen. Das kodierte Datenmaterial filtert
nun das Wichtigste aus den gewonnenen Erkenntnissen und gibt Auskunft {iber Gemein-
samkeiten und Divergenzen in zeitlich unterschiedlichen Arbeitssettings. Die Untertei-
lung der Forschungsfragen erfolgt dabei erneut hinsichtlich der Dimensionen RAUM,
ZEIT und QUALITAT.

RAUM: Wie gestaltet sich professionelle Beziehungsarbeit mit Jugendlichen in unter-
schiedlichen sozialpddagogischen Arbeitsbereichen?

Die Beziehungsarbeit im SOS-Kinderdorf Schiilerwohnen zeichnet sich vor allem durch
die kontinuierliche Hingabe aus, sich den individuellen Bediirfnissen der Kinder und Ju-
gendlichen zu widmen. Neben Vertrauen, Akzeptanz und Authentizitit wird daran gear-
beitet, die Heranwachsenden in Richtung Selbststindigkeit zu begleiten. Das LOGO Ju-
gendmanagement verweist vor allem auf Empowerment, die Hilfe zur Selbsthilfe, als pri-
mires Handlungsprinzip professioneller paddagogischer Beziehungsarbeit. Durch den nie-
derschwelligen Zugang haben die Jugendlichen die Mdoglichkeit, jederzeit (im Rahmen
der Offnungszeiten) eine Beratung in Anspruch zu nehmen. Den Jugendlichen werden
Informations- und Beratungsdienste zwar zur Verfiigung gestellt, die konkrete Implemen-
tierung in die eigene Lebenswelt obliegt aber der Aufgabe der Adressatlnnen selbst.

Die Aufgaben des SOS-Kinderdorf Schiilerwohnens beinhalten umfassende Unter-
stiitzungsleistungen in der Erziehung, der Begleitung und in der Umsetzung von vor- bzw.
nachbereitenden Maflnahmen. Hierbei werden zwar die Kinder und Jugendlichen als pri-
mire Zielgruppe wahrgenommen, dennoch umfasst das Konzept zudem die Kooperation
mit den elterlichen Bezugssystemen. LOGO hingegen setzt bewusst thematische Schwer-
punkte flir Jugendliche. Diese beinhalten vor allem Informations- und Kommunikations-
dienste zu Arbeit, Bildung, Internationalem, Freizeit und Gesundheit. Kurz zusammen-
gefasst: Die Aufgabenbereiche der beiden Institutionen offenbaren eine Divergenz zwi-
schen wegbereitenden Angeboten und wegbegleitenden Mafsnahmen.

Hinsichtlich der Kompetenzen kann trotz divergenter Beziehungsverldufe auf zahl-

reiche Gemeinsamkeiten verwiesen werden. Empathie, Respekt und Authentizitdt wur-
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den beiderseits als wertvolle Voraussetzungen erachtet. Ausgehend von einer wertschit-
zenden Grundhaltung wurde vermerkt, dass Stabilitdt und Struktur zu bieten, auch bein-
halte Grenzen, zu setzen. Diese umfassen nicht nur institutionelle Rahmenbedingungen,

sondern auch das personliche Nihe und Distanz Verhéltnis zu den AdressatInnen.

ZEIT: Welche Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede lassen sich in Abhdngigkeit zur
Dauer des Beziehungsverhdltnisses herausarbeiten?

Das Beziehungsverhéltnis zu den Jugendlichen in der Beratungseinrichtung des LOGO
Jugendmanagements beschreibt eher punktuelle zwischenmenschliche Uberschneidun-
gen, diese konnen aber iiber einen ldngeren Zeitraum andauern. Weitere Arbeitsbereiche
der Institution verweisen zudem auf eine Abhéngigkeit zwischen Projektthema bzw. per-
sonlichem Interesse und der Kontaktdauer. Eine RegelméBigkeit des Kontaktes wird ver-
sucht durch wiederkehrende Veranstaltungen zu implementieren. Unterdessen agiert das
SOS-Kinderdorf Schiilerwohnen im reguldren Alltag der Kinder und Jugendlichen und
das auch tiber Jahre hinweg. Sozialpddagogische Arbeit in einer Fremdunterbringungs-

moglichkeit bedeutet demnach selbst Teil der Lebenswelt der Heranwachsenden zu sein.

Der Beziehungsprozess in den vorgestellten Institutionen offenbart sich bereits zu
Beziehungsbeginn durch unterschiedliche Herangehensweisen. Der Erstkontakt bei
LOGO Jugendmanagement findet durch verschiedenste Impulse statt. Meist kommen
Kinder und Jugendliche in die Einrichtung um sich zu informieren und ihr themenspezi-
fisches Interesse zu bekunden. Es wird versucht, mittels Flyer, Webauftritt, Schulbesu-
chen oder Informationsmessen auf die Einrichtung, aufmerksam zu machen. Die Kon-
taktaufnahme muss ergénzend nicht gleich personlich erfolgen, sondern Anliegen konnen
zundchst auch via E-Mail oder Telefon abgeklért werden. Unabhéngig von dem konkreten
Arbeitsbereich der Einrichtung gilt: Der/Die Jugendliche muss fiir die Kontaktaufnahme
selbst aktiv werden! Fiir den weiteren Verlauf des Beratungsangebotes wird weniger ein
schrittweiser Handlungsprozess vermerkt, als eine individuelle Herangehensweise an die
Probleme und Anliegen der Heranwachsenden. Die Erwartungen und Fragen der Jugend-
lichen werden aufgegriffen und mit der zur Verfiigung stehenden Angebotspalette abge-
glichen. Selbst wenn ein Beziehungsende ist in Sicht und die erhaltene Hilfeleistung re-

flektiert wurde, bleibt die Mdglichkeit zu einer erneuten Kontaktaufnahme bestehen.
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Fiir die Anbahnung einer Beziehung im SOS-Kinderdorfes Schiilerwohnen gilt es
zundchst, den biografischen Hintergrund des/der Heranwachsenden zu bedenken und ein-
fiihlsam mit der Herausforderung einer neuartigen sozialen und rdumlichen Umgebung
umzugehen. Die Anregung zu einer FremdunterbringungsmafBBnahme erfolgt im Unter-
schied zur Beratung durch die Kinder- und Jugendhilfe und ist dahingehend nicht not-
wendigerweise mit einer freiwilligen Zustimmung der Eltern verbunden. Die personliche
Kontaktaufnahme mit den Heranwachsenden ist geprédgt durch einen Kennenlernprozess
der bereits bestehenden Gleichaltigengruppe, durch die Zuteilung eines/einer Bezugsbe-
treuerIn und durch die Besichtigung der Rdumlichkeiten. Der Beziehungsaufbau verweist
einerseits auf die Relevanz einer prasenten Bezugsperson, andererseits auf geniigend
Freiraum fiir die Eigeninitiative des/der Heranwachsenden. Die Alltagsgestaltung folgt
dem Prinzip der Partizipation und forciert ritualisierte Abldufe sowie gemeinsame Akti-
vitdten und Feierlichkeiten. Festgelegte Regeln bieten den Jugendlichen Orientierungs-
punkte und bestimmen Grenzen des Beziehungsprozesses. Das Ende der Mafinahme muss
nicht notwendigerweise das abrupte Ende des Kontaktverhiltnisses bedeuten. In Abhéin-
gigkeit zum Beendigungsgrund, der zumeist entweder die Riickfithrung in das Herkunfts-
system bedeutet oder die Selbsterhaltungsfihigkeit beinhaltet, kann der Ubergang beglei-
tet und Besuche unternommen werden.

Vertrauen wurde durchgehend von allen Diskussionspartnerlnnen als Basiskonstante
und essentieller Wirkfaktor fiir gelingende Beziehungsarbeit dokumentiert. Das mehrdi-
mensionale Konstrukt umfasst aus Perspektive der pidagogischen Fachkrifte das Ver-
trauen in die Potenziale des Heranwachsenden, wéhrend aus Sicht der Jugendlichen erst
Vertrauen gegeniiber der jeweiligen Institution und den darin agierenden Personen auf-

gebaut werden muss.

QUALITAT: Welche Mafinahmen dienen zur Qualitiitssicherung in der professionellen
pddagogischen Beziehungsarbeit?

Sowohl das SOS-Kinderdorf Schiilerwohnen, als auch LOGO Jugendmanagement ver-
weisen auf konkrete MaBBnahmen zur Wahrung und Gewéhrleistung zielgruppenspezifi-
scher Interessen. Durch die Schichtarbeit der SozialpddagogInnen des SOS-Kinderdorfes
ist die Dokumentation ein unabdingbarer Bestandteil, um langfristige Entwicklungspro-

zesse nachvollziehbar zu veranschaulichen. Der Austausch mit den Jugendlichen wird
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durch regelmifBige Gruppen- und Reflexionsgesprache gewihrleistet. LOGO Jugendma-
nagement nutzt insbesondere die Phase der Beziehungsbeendigung, um Feedback iiber
das Angebot einzuholen. Diese Evaluation erfolgt schriftlich mittels Fragebogen.

Beide Diskussionspartnerlnnen verweisen auf regelméfige Teambesprechungen,
MafBnahmen zur Fort- und Weiterbildung und auf jéhrliche Klausuren. Die gewonnenen
Erkenntnisse flieBen dann in die Ausgestaltung des Angebotes bzw. des Alltags mit ein.

Neben den genannten MalBnahmen soll auf den Zusammenhang zwischen Motiva-
tion und gelingender Beziehungsarbeit verwiesen werden. Das abwechslungsreiche Ar-
beitsfeld, der gemeinsam verbrachte und gestaltete Alltag sowie die Entwicklungsfort-
schritte wurden von den SozialpidagogInnen des SOS-Kinderdorfs Schiilerwohnen als
Ansporn fiir das eigene Handeln vermerkt. Wéahrend hingegen das Eintauchen in jugend-
liche Lebenswelten und die Riickmeldungen der Adressatlnnen sich positiv auf die pada-

gogischen Fachkrifte des LOGO Jugendmanagements auswirken.
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17. Fazit & weiterer Ausblick

Das abschlieBende Fazit fasst sowohl theoretische Annahmen, als auch empirische Er-
kenntnisse aus der vorliegenden Forschungsarbeit zusammen. Intention war zunéchst,
Gestaltungsmoglichkeiten im Rahmen der professionellen piddagogischen Beziehung auf-
zuzeigen und sich von informellen Unterstiitzungsleistungen abzugrenzen. Im weiteren
Verlauf wurden die zwei Arbeitsbereiche der Beratung und der Fremdunterbringung in
einer sozialpddagogischen Einrichtung herangezogen um Beziehungsverldufe mit unter-
schiedlichen zeitlichen Ressourcen einander gegeniiber zu stellen. Die vorgestellten Pra-
xisbereiche wurden ergidnzend fiir die Implementierung in der Empirie genutzt. Die Er-
kenntnisse aus den durchgefiihrten Gruppendiskussionen in Verbindung mit den theore-
tischen Annahmen verweisen erneut auf Divergenzen in dem Sinne, dass Beratung mittels
Kommunikations- und Informationsdiensten versucht passgenaue, themenspezifische
Unterstiitzungsarbeit innerhalb einer Einrichtung zu leisten. Langfristige Einrichtungen
sehen ihren Aufgabenbereich hingegen in der partizipativen Begleitung und der Forde-
rung der Autonomiebestrebungen der Heranwachsenden auf ihren Lebenswegen. Der ge-
meinsame Alltag ist gepragt durch ein Zusammenspiel von strukturbietender Routine und
vielfdltigen Gestaltungsmdglichkeiten im Sinne von Aktivitdten und Unternehmungen.
Professionalitit in der pddagogischen Praxis wird durch eine reflexive Herangehensweise

und Qualitédtssicherungsmallnahmen gewéhrleistet.

Die Grenzen und Kritikpunkte dieser Forschungsarbeit ergeben sich zum einen aus
der Methode, zum anderen aus der Stichprobengréfe. Hinsichtlich der Methode ist anzu-
merken, dass eine Gruppendiskussion nur ein Abbild der konkreten Handlungspraxis dar-
stellt. Daher werden ergiinzende Verfahren, wie beispielsweise eine Beobachtung, sinn-
voll. Diese wiirde dazu beitragen, einen direkten Einblick in die tdgliche Beziehungsar-
beit zu erlangen. Zudem neigen Gruppendiskussionen dazu, im gemeinsamen Miteinan-
der, kollektive Meinungen, anstelle einer reflektierten individuellen Sichtweise, auszu-
bilden. Im Hinblick auf die Stichprobengréfle wire fiir kiinftige Forschungsvorhaben
wiinschenswert, eine groflere Teilnehmerlnnenanzahl pro Gruppendiskussion generieren
zu konnen. Ergénzend kdnnte ein empirischer Perspektivenwechsel aus Sicht der Adres-

satlnnen den bisherigen Forschungsstand erweitern.
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Péadagogische Beziehungsarbeit bedeutet zusammengefasst, die Arbeit mit Men-
schen, fiir Menschen und in Beziehungen. Der Beziehung Mdglichkeitsraume zu bieten,
vorhandene Zeitressourcen zu nutzen und das pddagogische Handeln zu reflektieren sind

Ausdruck der beziehungsrelevanten Dimensionen RAUM, ZEIT und QUALITAT.
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18. Anhang

Leitfaden Gruppendiskussion
(Thema: Die professionelle, padagogische Beziehung)

- Danksagung fiir die Teilnahme
- Vorstellung der Gruppendiskussionsleiterinnen
o Valentina: Protokollfiihrung
o Tanja: Moderatorin
- Fragen wegen Anrede: Du/Sie
- Einftihrung in das Thema
- Vorstellungsrunde der Diskussionsteilnehmerlnnen
- Abkliarung der Rahmenbedingungen
o Aufnahmegerdt und Kamera sind unsere Begleiter
o Wir freuen uns iiber jeden hilfreichen Beitrag
o Jeder kann und soll seine Meinung duf3ern
o Bitte einer nach dem anderen: keine Seitengesprdche!
o Bitte Unbehagen dufern
- Klérung offener Fragen

- Kléarung zeitlicher Ablauf

Strukturlegetechnik mit einleitendem Zitat und Fragestellung:

»Alles was wir lernen, erfahren und erleben, vollzieht sich im Zusammenhang mit
zwischenmenschlichen Beziehungen* (Bauer 2013, S. 9).

Was fdllt Ihnen/Euch spontan zu pddagogischer Beziehungsarbeit ein?
(Wie erlebt ihr Beziehungsarbeit in der Einrichtung?)
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Block 1: Raumdimension

Was kennzeichnet Threr Meinung nach professionelle Beziehungsarbeit mit

Jugendlichen?

Unterschiede zur informellen Beziehung

Merkmale einer professionellen pidagogischen Beziehung

Kompetenzen seitens der padagogischen Fachkraft fiir eine gelingende Be-
ziehung

Relevante Themen fiir Jugendliche

Beschreibung des Handlungstypus (Form der Unterstiitzung durch das Ange-
bot)

Bock 2: Zeitdimension

Beziehungsaufbau:

Wie sieht in der Regel der Erstkontakt zu den Jugendlichen aus?

Zugang zu den Jugendlichen
Voraussetzungen fiir einen Beziehungsaufbau
Methoden im Rahmen des Kennenlernprozesses

Beziehungsprozess:

Wie kann das Verhdltnis zu den Adressatlnnen beschrieben werden?

Rolle der pddagogischen Fachkraft im Beziehungsprozess
Haufigkeit der Inanspruchnahme des Angebotes

Kontaktdauer

Relevanz von Vertrauen

Herausforderungen im Beziehungsprozess

Abgrenzung von Nihe und Distanz

Asymmetrisches Beziehungsverhéltnis > Macht in der Beziehung
Wiederkehrende Schwierigkeiten

Welche theoretischen Konzepte fiir die Praxis eingesetzt?

Beziehungsbeendigung:

Wie verlduft das Ende der pddagogischen Beziehung zu den Jugendlichen?

MalBnahmen zur Beziehungsbeendigung
Griinde fiir einen (vorzeitigen) Beziehungsabbruch
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Block 3: Qualitiitsdimension

Welche Mafsnahmen dienen zur Qualitdtssicherung in der professionellen Be-
ziehungsarbeit?

- Grundsitze der pddagogischen Beziehungsgestaltung

- (personliche) Motivation hinter gelingender Beziehungsarbeit
- weiterbildende Maflnahmen in der Einrichtung

- Relevanz von Supervision, Reflexion und Evaluation

ABSCHLUSS

- Reflexion und Zusammenfassung gewonnener Erkenntnisse
- Verabschiedung und Danksagung

- Goodies austeilen
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