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Vorwort 3

Klaus Frohlich-Gildhoff & Dorte Weltzien

Vorwort

In dieser, der insgesamt 17. Ausgabe der Online-Zeitschrift ,, Perspektiven der empirischen
Kinder- und Jugendforschung “ sind auch dieses Mal vier Beitrage publiziert, die die Breite von
Themen und methodischen Zugénge in der empirischen Kinder- und Jugendforschung wieder-
spiegeln.

Die Perspektiven finden eine zunehmende Resonanz. Diese begrundet sich nicht nur in der
Abonnent*innenzahl, die die Tausendergrenze Uberschritten hat, sondern auch darin, dass die
Perspektiven im Deutschen Bildungsserver gelistet sind. Beitrdge mit psychologischem Bezug
finden sich auch in der Suchmaschine psyindex bzw. pubpsych. Wir arbeiten daran, in weiteren
Suchmaschinen platziert zu werden.

Erstmals werden neben der Gesamtausgabe auch die einzelnen Artikel auf der Homepage des
FEL Verlags (www.fel-verlag.de) aufgefiihrt — dies sichert ein leichteres Erkennen.

Die einzelnen Fachbeitrége dieser Ausgabe der Perspektiven reprasentieren wiederum ein brei-
tes Spektrum der Kinder- und Jugendforschung?:

Der Beitrag von Torsten Linke ,, Sexuelle Bildung als Unterstiitzungsangebot bei der Bewilti-
gung von Entwicklungsaufgaben in sozialpddagogischen Kontexten * stellt die Ergebnisse einer
qualitativen Studie vor, die bei der Auswertung spezifisch das Konzept der Reflexiven Groun-
ded Theory beriicksichtigt. Es werden unterschiedliche Bedarfe der Jugendlichen zu sexuellen
Themen ebenso deutlich wie die Bedeutung eines Vertrauenskonzeptes. Neben den speziellen
Bedarfen von Jugendlichen zu sexuellen Themen, verweisen die Ergebnisse auch auf die Be-
deutung einer gelingenden Gestaltung des Ubergangs aus der Jugendhilfe in ein eigenstandiges
Leben / in die Verselbstandigung.

Katrin Hasengruber untersuchte den ,,Familienbezug wéahrend der COVID-19 Pandemie “, in
der ein Prasenzbetrieb in Einrichtungen der Frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
(FBBE) phasenweise nicht bzw. nicht fir alle Kinder moglich war. Auf Basis einer osterreichi-
schen Interviewstudie mit Einrichtungsleitungen wurde bezugnehmend auf das Konzept der
padagogischen Qualitat im Kindergarten eine Typologie entwickelt, welche jene Einrichtungen,
die den Familienbezug im Distanzmodus aufrecht- bzw. nicht aufrechterhalten haben, charak-
terisiert. Differenziert werden vier Typen. Die soziale Komposition der Einrichtung, padagogi-
sche Orientierungen und die Gestaltung der Zusammenarbeit mit Eltern vor der Pandemie spie-
len bei der Erklarung der Unterschiede eine zentrale Rolle.

Sabine Skalla und Ulrike Schwarz stellen in ihrem Beitrag ,, Vom Wissen zum Handeln. Evalu-
ation der studienintegrierten Praxisphase in Studiengangen der Sozialen Arbeit, Friih- und
Kindheitspddagogik an der DIPLOMA Hochschule* die Evaluation der studienintegrierte 100-
tagige Praxisphase der DIPLOMA Hochschule(n) zum Erlangen der staatlichen Anerkennung
vor. Leitend war dabei die Frage, ob und wie dieses Praxismodell zum Kompetenzerwerb bei-
tragt und ob fundierte theoretische Kenntnisse der Studierenden von diesen in die Praxis trans-
feriert werden kdnnen. Es wurde ein Mixed Methods Design realisiert. Anhand einer tbergrei-
fend durchgefiihrten explorativen Faktorenanalyse konnten acht Faktoren extrahiert werden,
die dann als Basis aller weiteren Analysen herangezogen wurden. Diese Faktoren betreffen den

! Die Hinweise auf die einzelnen Beitrage sind z. T. aus den entsprechenden Zusammenfassungen Gbernommen.
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4 Vorwort

Theorie-Praxis-Transfer, die Fach-, Methoden-, Présentations-, Kommunikations-, und Koope-
rationskompetenz sowie personal-reflexive Kompetenzen und die Berufsidentitat. Die zentra-
len Ergebnisse werden unter Betrachtung der Rahmenbedingungen, unter denen sie zustande
gekommen sind, vorgestellt und diskutiert.

Klaus Frohlich-Gildhoff, Thomas Ploch, Alexandra von Hippel, Katharina Krieglstein und Lea
Schuler referieren in ihrem Beitrag ,, Eingangsdaten der Bewohnerinnen einer stationdren Ju-
gendhilfeeinrichtung flr junge Frauen mit Anorexie (Anorexia nervosa)“ die ersten Daten der
Langzeitevaluation einer auf Essstérungen spezialisierten Jugendhilfeeinrichtung. Es zeigt sich,
dass die Bewohnerinnen dieser Einrichtung zum Aufnahmezeitpunkt stark belastet sind: 72.3 %
von ihnen hatten mehr als eine, nahezu ein Viertel sogar vier und mehr unterschiedliche Diag-
nosen; in allen standardisierten Testverfahren ergaben sich Belastungswerte jenseits des Pro-
zentrangs 85. Diese Ausgangssituation weist deutlich darauf hin, dass ausreichende Personal-
ressourcen zur Verfugung stehen und passgenaue, individualisierte pddagogisch-therapeutische
Angebote gestaltet werden mussen.

Gerne erinnern wir wieder an die Mdglichkeit, eigene empirische Beitrdge beim Redaktions-
team einzureichen und dem Review-Verfahren anzubieten (Informationen zur Einreichung von
Beitrédgen unter www.fel-verlag/perspektiven.de).

Die wissenschaftlichen Standards werden durch eine sorgféltige Beratung durch uns als Her-
ausgeber*innen und durch das Peer-Review Verfahren gesichert: Die Beitrdge werden von den
Herausgeber*innen, von einem Teammitglied des Zentrums fir Kinder- und Jugendforschung
(ZfKJ) sowie von einer*einem externen Wissenschaftler*in begutachtet. Dabei ergibt sich
manchmal, dass eingereichte Beitrage teilweise mehrere Uberarbeitungsschleifen durchlaufen
miussen. Dies fordert Autor*innen (und die Gutachter*innen) heraus und es kommt vereinzelt
vor, dass ein Beitrag zuriickgezogen wird. Wir bedauern dies, mochten jedoch das bisher be-
waéhrte Procedere beibehalten, um die wissenschaftliche Qualitat der ,, Perspektiven“ zu si-
chern.

Wir bedanken uns bei den Gutachter*innen, die sich fir die Qualitatssicherung der Beitrage
dieser Ausgabe engagiert haben.

AbschlieRend bedanken wir uns wiederum ausdriicklich bei Katrin Hofler, die fir diese Aus-
gabe in hervorragender Weise das Lektorat und Layout ibernommen hat. Ein Dank geht auch
an Annika Lorenzen fur die Betreuung durch den FEL Verlag.

Freiburg, im Mai 2023

Klaus Frohlich-Gildhoff und Dorte Weltzien
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Torsten Linke

Sexuelle Bildung als Unterstiitzungsangebot bei der Bewiltigung
von Entwicklungsaufgaben in sozialpidagogischen Kontexten

Zusammenfassung

Der Beitrag befasst sich mit den Moglichkeiten und der Bedeutung sexueller Bildung im Kon-
text der Kinder- und Jugendhilfe. Im Rahmen einer Studie wurden acht Interviews mit Jugend-
lichen geflihrt und mit dem Kodierverfahren der Grounded Theory ausgewertet. Dabei wurde
speziell das Konzept der Reflexiven Grounded Theory berlicksichtigt. Die Ergebnisse verwei-
sen auf unterschiedliche Bedarfe der Jugendlichen zu sexuellen Themen und auf die Bedeutung
eines Vertrauenskonzeptes. Im Beitrag werden exemplarisch zwei Interviews vorgestellt die als
kontrastierende Félle hinsichtlich der vorhandenen Vertrauenskonzepte, der Zusammenarbeit
mit der Jugendhilfe, der Auswirkungen auf Entwicklungsaufgaben und die Gestaltung des wei-
teren Lebensweges nach Auszug aus der Jugendhilfe betrachtet werden kénnen. Neben den
speziellen Bedarfen von Jugendlichen zu sexuellen Themen, verweisen die Ergebnisse auch auf
die Bedeutung einer gelingenden Gestaltung des Ubergangs aus der Jugendhilfe in ein eigen-
standiges Leben.

Schlusselworte: Sexuelle Bildung, Sexualpadagogik, Pravention, sexualisierte Gewalt, Jugend-
hilfe, Vertrauen, Arbeitsbeziehung, Care Leaver, Leaving Care, Grounded Theory

Sexual pedagogy as a support offer in coping with developmental tasks in socio-pedagogi-
cal contexts

Abstract

The article referes to several possibilities and the importance of sexual education in regarding
child and youth welfare. As part of a study, eight interviews with young people were conducted
and have been evaluated by using the method of grounded theory. The concept of the reflexive
grounded theory was especially taken into account. The results point to the different needs of
young people on sexual issues and to the importance of a concept of trust. In the article, two
interviews are presented as examples, wich are used as contrasting cases with regards to the
existing concepts of trust, cooperation with youth welfare, the effects on developmental tasks
and the design of the further life path after leaving youth welfare. In addition to the special
needs of young people on sexual issues, the results also refer to the importance of a successful
transition from youth welfare to an independent life.

Keywords: sexual pedagogy, sexual education, prevention, sexual violence, youth welfare, child
and youth services, trust concept, care leaver, leaving care, grounded theory methodology
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Sexuelle Bildung in sozialpddagogischen Kontexten 7

1. Einleitung

Unter dem Begriff der sexuellen Bildung kdnnen aus einer professionellen Perspektive allge-
mein Bildungsangebote zu sexuellen Themen verstanden werden, die sich an alle Altersgruppen
richten und sowohl formale, non-formale und informelle Bildungssettings umfassen. Richtet
sich die Perspektive auf die Adressat*innen dieser Angebote, kommen somit individuelle Bil-
dungsprozesse in den Blick, die von Professionellen begleitet werden. In einer Erweiterung des
Bildungsbegriffs, vor allem auf den informellen Bereich, findet Bildung auch auBerhalb von
Institutionen und ohne Einfluss von Professionellen statt — beispielsweise unter Gleichaltrigen
in der Peer-Group (Linke, 2020).

Im vorliegenden Beitrag wird sexuelle Bildung speziell im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe
betrachtet. In der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen werden — teils synonym — auch die
Begriffe der Sexualaufklarung, Sexualerziehung und der Sexualpédagogik verwendet und An-
gebote werden meist tbergreifend als sexualpédagogische Veranstaltungen bezeichnet. Die Be-
griffe verbindet tiberwiegend eine ganzheitliche Sicht auf Sexualitat (Schmauch, 2016). Uber
die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen hinaus, sind die mdglichen Zielgruppen, an die sexu-
elle Bildung im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe adressiert werden kann, vielfaltiger. Se-
xuelle Bildung kann sich an Kinder und Jugendliche richten, an Eltern und ebenso an Fachkrafte
aus padagogischen Handlungsfeldern. Aus diesem Grund scheint der Bildungsbegriff hier tiber-
greifend besser geeignet, um den prozesshaften Charakter von (Selbst-)Bildung zu unterstrei-
chen und den verschiedenen Altersgruppen gerecht zu werden. Generell wird der Bildungsbe-
griff weiter gefasst und offener betrachtet als Angebote der Sexualaufklarung, -erziehung und
-padagogik, die teils starker normativ ausgerichtet und zielgerichteter, beispielsweise in pra-
ventiver Hinsicht, orientiert sind (Kluge, 2013; Sielert, 2016; Valtl, 2013).

Die sich aus dem 8 1 SGB VIl ergebenden grundsétzlichen Auftrage der Kinder- und Jugend-
hilfe, insbesondere hinsichtlich der Férderung und des Schutzes von Jugendlichen, werden im
Beitrag speziell auf Fragen zur sexuellen Entwicklung, zu sexualisierter Gewalt und in diesem
Kontext zu sexueller Bildung bezogen. Die Aufgaben und Angebote der Kinder- und Jugend-
hilfe sind vielfaltig (82 SGB VIII). Im Beitrag werden Angebote der Jugendarbeit
(8 11 SGB VIII) und der Hilfen zur Erziehung (88 27 ff. SGB VIII) benannt. In den Interviews
lassen sich Ergebnisse zu Erfahrungen Jugendlicher in unterschiedlichen Angeboten der Ju-
gendhilfe analysieren. Die offene Jugendarbeit war im Forschungsprojekt auch fir den Feldzu-
gang und die Akquise von Interviewpartner*innen eine wichtige Kooperationspartnerin. In der
Auswertung zeigt sich, dass die Nutzung verschiedener Angebote durch die Jugendlichen fir
deren Bildungsprozesse, auch im Bereich der Sexualitat, von Bedeutung ist. Fur den Beitrag
wird auf den stationdren Bereich der Hilfen zur Erziehung, die Heimerziehung nach
8 34 SGB VII|I, fokussiert. Hier konnten Erkenntnisse gewonnen werden, die aus Sicht des Au-
tors einen Beitrag zur Weiterentwicklung sexueller Bildung in diesem Bereich leisten kénnen.

Das Forschungsinteresse richtet sich in diesem Beitrag vor allem darauf, welche Bedarfe Ju-
gendliche im Kontext sexueller Themen haben, wie sie Angebote sexueller Bildung erleben und
welche Bedingungen es fiir gelingende Bildungsprozesse in diesem Bereich braucht. Dies wird
in einem Kontext mit den Sozialisationsbedingungen und anhand zentraler Entwicklungsauf-
gaben des Jugendalters betrachtet.

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)
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2. Theoretische Einbettung

2.1 Sexuelle Entwicklung im Kindes- und Jugendalter

Einflhrend soll mit Blick auf die sexuelle Entwicklung gestrafft dargelegt werden, dass eine
Beschéaftigung mit Sexualitat, speziell mit der sexuellen Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen, von der Kinder- und Jugendhilfe als eine wichtige Aufgabe wahrgenommen werden
sollte. Einhergehend mit der sexuellen Entwicklung miissen von Heranwachsenden bestimmte
Entwicklungsaufgaben bewaltigt werden, dazu gehéren beispielsweise die Auseinandersetzung
mit der korperlich-biologischen Reifung des eigenen Korpers, sexuelle Erfahrungen und erste
partnerschaftliche und sexuelle Beziehungen (Eschenbeck & Knauf, 2018).

Nach Schmidt (2012) vollzieht sich eine grundsétzliche Pragung des sexuellen Verhaltens und
Begehrens beim Mensch im Rahmen der psychosexuellen Entwicklung und der sexuellen So-
zialisation, insbesondere in der Phase der Kindheit bis zur Vorpubertat. MaBgeblich ist, dass
diese Pragungen hauptséchlich auf Erfahrungen in nichtsexuellen Bereichen beruhen (ebd.).
Schmidt benennt vier Kategorien, die die Sexualitét, die Personlichkeitsentwicklung und den
Charakter eines Menschen pragen: die Erfahrungen mit Winschen und Bedurfnissen (Bedurf-
nisgeschichte), die Erfahrungen mit Kérper und Sinnen (Korpergeschichte), die Erfahrungen
mit Beziehungen vom Kindesalter an (Beziehungsgeschichte) und die Erfahrungen mit dem
Geschlecht (Geschlechtsgeschichte) (ebd., S. 67). Kinder erleben und erfahren von Geburt an
als Sauglinge Berlihrungen von Erwachsenen, beispielsweise durch die Pflegehandlungen und
durch Zartlichkeiten wie Streicheln und Kuscheln, aber ebenso auch durch mogliche Misshand-
lungen. Diese korperlichen Erfahrungen fuhren im positiven Fall zur Ausbildung einer sinnli-
chen Wahrnehmung und erogener Zonen, indem Kinder Korperstellen abspeichern, die sie als
angenehm, sinnlich und wohltuend erfahren (Quindeau, 2012, 2014). Damit wird die Bedeu-
tung der Sozialisationsinstanzen, in denen Kinder und Jugendliche diese (nicht-sexuellen) Er-
fahrungen machen, fir die Entwicklung und die Auspragung der Sexualitat deutlich.

Neben den oben genannten Kriterien verweisen auch die Erkenntnisse im biologischen und
entwicklungspsychologischen Kontext zur sexuellen Entwicklung bei Kindern und Jugendli-
chen auf einen fachlichen Auftrag in Bezug auf sexuelle Bildung. Neben den wichtigen Mei-
lensteinen der kindlichen Sexualentwicklung ist in Bezug auf die geschlechtlich-korperliche
Reife und die entwicklungspsychologische Entwicklung das Jugendalter von Bedeutung
(Linke, im Druck). Der grofte Teil der Jugendlichen erreicht heute (geschlechtstibergreifend)
die biologische Geschlechtsreife bis zum Alter von ca. 14 Jahren (Scharmanski & Hessling,
2022a). In den représentativen Studien zur Jugendsexualitat der Bundeszentrale fiir gesundheit-
liche Aufklarung (BZgA) geben ca. 90 % der Personen (die sich dem weiblichen Geschlecht
zuordnen) an, bis zum Alter von 14 Jahren ihre erste Menstruation gehabt zu haben, und 16
Prozent im Alter von 11 Jahren oder friher. Auch bei den Befragten, die sich dem mannlichen
Geschlecht zuordnen, tritt die Geschlechtsreife bis zum Alter von ca. 14 Jahren ein (Bode &
Hessling, 2015; Scharmanski & Hessling, 2022a). Die Studie zeigt ebenso auf, dass der grofite
Teil der Jugendlichen sexuell aktiv ist. Ab dem 14. Lebensjahr zeigt sich eine deutliche Zu-
nahme von sexuellen Aktivitaten. Bis zum Alter von 17 Jahren haben 90 % der befragten Ju-
gendlichen Kusserfahrungen und ca. zwei Drittel Erfahrungen mit Petting gesammelt. Erfah-
rungen mit Geschlechtsverkehr haben im Alter von 17 Jahren (iber die Halfte der Jugendlichen,
wobei sich im Langzeittrend keine Zunahme zeigt (Bode & Hessling, 2015; Scharmanski &
Hessling, 2022b). Neben partnerschaftlichen sexuellen Aktivitaten sind die Jugendlichen auch
aktiv im Bereich Solosex und machen Erfahrungen mit Selbstbefriedigung (Bode & Hessling,
2015; Scharmanski & Hessling, 2022b). Jugendliche werden wahrend dieser Entwicklung von
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Sexuelle Bildung in sozialpéddagogischen Kontexten 9

Erwachsenen (bewusst und unbewusst) begleitet. Auch hier wirken Sozialisationsinstanzen auf
die sexuelle Entwicklung von Heranwachsenden und prégen diese. Neben der Familie, der
Schule, der Peer-Group und den Medien als wichtige Instanzen der Sozialisation sind fur einen
Teil der Jugendlichen auch Angebote der Jugendhilfe von Bedeutung (Linke, 2020; Schroer,
Struck & Wolff, 2016). Fir die Heimerziehung zeigt sich, dass 2021 (iber 120.000 Kinder und
Jugendliche in einer Form der stationaren Hilfen zur Erziehung lebten (Statistisches Bundes-
amt, 2022).

Neben den oben genannten Entwicklungsaufgaben sind auch die Auseinandersetzung mit der
eigenen Geschlechtsidentitat, der sexuellen Orientierung und Geschlechterrollen von Bedeu-
tung (Eschenbeck & Knauf, 2018). In diesem Kontext zeigt sich, dass vor allem Jugendliche,
die sich in ihrer Identitat und Orientierung von der gesellschaftlich dominierenden heterosexu-
ellen Norm unterscheiden, andere Bedarfe haben und sich hier eine besondere Vulnerabilitat
zeigen kann (Oldemeier & Krell, 2016; Schmauch, 2022). In Bezug auf den angemessenen
Umgang mit sexueller und geschlechtlicher Vielfalt in der Sozialen Arbeit ist, laut Schmauch
(2022) eine Regenbogenkompetenz bei Fachkréften notig. Der Aspekt der sexuellen und ge-
schlechtlichen Vielfalt wird im Beitrag nicht speziell vertieft, sondern auf allgemeine Aspekte
und Fragen sexueller Bildung und den Umgang mit sexualisierter Gewalt im Zusammenhang
mit der Jugendhilfe eingegangen.

2.2 Sexuelle Bildung und Gewaltpravention

Sexualitat wurde lange als ein Randthema in padagogischen Kontexten, insbesondere in der
Kinder- und Jugendhilfe betrachtet (Thiersch, 2012; Winter, 2013). Nach den Aufdeckungspro-
zessen der letzten Jahre, insbesondere in Bezug auf (sozial-)padagogische Einrichtungen?, gab
es zumindest im Bereich der Pravention sexualisierter Gewalt sichtbare Entwicklungen in der
Forschung und der Praxis der Kinder- und Jugendhilfe (vgl. dazu den Band von Retkowski,
Treibel & Tuider, 2018). Seit den 1990er Jahren gibt es einen Diskurs dariber, ob eine Tren-
nung oder eine Zusammenfiihrung praventiver Manahmen und sexualpadagogischer Ange-
bote methodisch, konzeptionell und strukturell sinnvoll wére, bis in die 2000er Jahre mit dem
Ergebnis, dass es in der Regel getrennte VVorgehensweisen und keine integrierten Konzepte gab
(Weller, 2021). In den letzten Jahren hat die Sichtweise, gewaltpréaventive Angebote und Sexu-
alpadagogik zusammen zu denken, vor allem konzeptionell mit Blick auf die Einrichtungen
eine Starkung erfahren (Henningsen, 2018, 2019; Kavemann, 2016). Als ein Grund lassen sich
die oben genannten Ereignisse und die daraus folgenden Erkenntnisse nennen.

Die Perspektive, ,,sexuelle Bildung als gewaltpraventive Alltagsaufgabe® (Henningsen, 2018,
S. 567) zu verstehen, ergibt sich fur die Kinder- und Jugendhilfe aus dem rechtlichen und fach-
lichen Auftrag des Achten Sozialgesetzbuches (SGB VIII). In 8 1 SGB VIII werden die Forde-
rung und der Schutz von Kindern und Jugendlichen als zentrale Aufgaben festgelegt. Werden
die dort benannten Punkte ,,junge Menschen in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung
fordern® und ,,jungen Menschen ermdglichen oder erleichtern, entsprechend ihrem Alter und
ihrer individuellen Fahigkeiten in allen sie betreffenden Lebensbereichen selbstbestimmt zu

1 An dieser Stelle wird darauf nicht vertiefend eingegangen. Zu nennen waren beispielsweise die 2010 bekanntge-
wordenen Missbrauchsfélle in pddagogischen Einrichtungen wie der Odenwaldschule und dem Canisius-Kolleg
(Spiegel-Online, 2010a, 2010b) die zur Grindung des Runden Tisches ,,Sexueller Kindesmissbrauch® fithrten, das
in der Berliner Jugendhilfe durchgefiihrte Projekt im Zusammenhang mit Helmut Kentler (Nentwig, 2019; Baader
et al., 2020) und die in der DDR-Heimerziehung bekanntgewordenen Félle (Mitzscherlich et al., 2019).

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



10 Linke

interagieren* (§ 1 SGB VIII Absétze 1 und 2) ernstgenommen, dann kann vor allem im Jugend-
alter (verbunden mit der pubertéren Entwicklung und dem Erlangen der Geschlechtsreife) Se-
xualitat als Lebensthema nicht ausgeklammert werden. Ebenso ist mit dem Kindeswohl und
dem Schutz vor Gefédhrdungen auch der Schutz vor sexualisierter Gewalt verbunden. Wobei
sexuelle Bildung ein wichtiger Praventionsbaustein ist. Auch mit einer Perspektive auf die UN-
Kinderechtskonvention ergibt sich ein klarer Auftrag hinsichtlich der Férderung von Selbstbe-
stimmung und dem Schutz von Kindern (Artikel 3, 12, 13, 18, 19 [Unicef, 2022]).

In Bezug auf Sexualitét sind auch die dortigen Einlassungen zu ldentitdt und Gesundheit von
Bedeutung (Artikel 8 und 24 [Unicef, 2022]). Dies kann auf allgemeine Fragen der sexuellen
Bildung, der sexuellen Entwicklung, der préventiven Sexualaufklarung und der Gesund-
heitssorge bezogen werden, auf Fragen im Kontext sexueller und geschlechtlicher Vielfalt und
ebenso auf das Thema sexualisierte Gewalt. Sexuelle Gesundheit ist im Anschluss an die Defi-
nition der Weltgesundheitsorganisation ein ,,Zustand korperlichen, emotionalen, geistigen und
sozialen Wohlbefindens in Bezug auf die Sexualitat” (EIGE, o. J.).

2.3 Sexualisierte Gewalt als besondere Herausforderung

Sexualisierte Gewalt stellt einen besonders schweren Eingriff in die Integritéit eines Menschen
dar und kann sich aufgrund der traumatischen Qualitét bei Kindern und Jugendlichen langfristig
ungunstig auf deren Entwicklung und deren sexuelle Gesundheit auswirken (Kavemann et al.,
2016; Lohaus, Heinrichs & Konrad, 2018). Der Kinder- und Jugendhilfe kommt somit ein be-
sonderer Auftrag hinsichtlich Pravention, Intervention und Unterstlitzung bei der Bewéltigung
zu. Sexualisierte Gewalt kann neben Ubergriffen in familiaren und familiennahen sowie medi-
alen Kontexten und innerhalb der Peer Group auch in Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe
zum Thema werden. Dies kann sowohl Ubergriffe durch andere Heranwachsende wie Erwach-
sene betreffen und damit auch Ubergriffe durch Fachkrafte, von denen Kinder und Jugendliche
betreut werden. Daher ist eine besondere Sensibilitdt und Kompetenz der Professionellen in
diesem Bereich notig.

Im Kontext der Pravention sexualisierter Gewalt sind verschiedene Kriterien, die auch fir die
Intervention, die Aufarbeitung und die Bewaéltigung von Bedeutung sind, zu nennen. Zimmer-
mann, Neumann und Celik (2010) fiihren hier eine ausreichende kommunikative Kompetenz
als Kriterium an. Niedrige verbale Kompetenz scheint ein Risikofaktor fiir Kinder zu sein, Op-
fer von sexualisierter Gewalt zu werden (ebd.), auch das Anvertrauen nach einem Ubergriff ist
stark von den kommunikativen Kompetenzen abhangig (ebd.). Sprachliche Kompetenz wird als
wichtiger Resilienzfaktor betrachtet, der auch die Aufarbeitung und Bewaéltigung von Ereignis-
sen mit traumatischer Qualitét, beispielsweise nach sexualisierter Gewalt, positiv unterstiitzt
(Rendtorff, 2012). Der Verlauf einer Offenlegung ist allerdings auch von der Reaktion, dem
Verstandnis und der kommunikativen Kompetenz der Personen abhédngig, an die sich Be-
troffene wenden (Kavemann et al., 2016). Sexuelle Bildung kann hier einen entscheidenden
Beitrag leisten, die sprachliche Kompetenz bei Kindern und Jugendlichen, ebenso bei Eltern
und Fachkréften, zu fordern. Das heil3t, eine Sprache fir sexuelle und geschlechtliche Themen
zu entwickeln und zu lernen, dazugehorige Begriffe zu kennen und die Erfahrung zu machen,
dariiber sprechen zu kénnen. Das sind zentrale Bestandteile sexueller Bildung. Auch die For-
derung des Selbst ist ein Bildungsinhalt und somit eine Starkung der Selbstwirksamkeit und
damit des Eigensinns; beides Kriterien, die als Resilienzfaktoren gelten (Rendtorff, 2012; Wa-
genblass, 2012). Allgemein kann Resilienz als Widerstandsfahigkeit gegentber krisenhaften
Ereignissen (sogenannten Stressoren) beschrieben werden, eine Starkung von Resilienzfakto-
ren geht daher tber die Pravention sexualisierter Gewalt hinaus (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-
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Bose, 2009). Mit Blick auf die Offenlegung sexualisierter Gewalt werden sogenannte Push-
und Pull-Faktoren benannt, die fir Disclosure-Prozesse von Bedeutung sind (Kavemann et al.,
2016). Als Push-Faktoren, die das Sprechen und die Aufdeckung im Zusammenhang mit ande-
ren Personen fordern, werden beispielsweise keine bestehende Abhéngigkeit (mehr) von der
ubergriffigen Person, das Vorhandensein einer Vertrauensperson, die Aufdeckung durch eine
andere Person und das Wissen von einer Offenlegung anderer betroffener Personen angefiihrt
(ebd.). Pull-Faktoren sind solche, die eine Person selbst zur Offenlegung und zu einer Aufde-
ckung motivieren. Hier sind beispielsweise zu benennen: allgemein die Erwartung einer Ver-
besserung der Lebensqualitat; die Hoffnung nach Sicherheit und dem Verhindern weiterer
Ubergriffe; der Wunsch, positive Zuwendung und Anteilnahme von anderen Personen zu er-
halten und eine Anerkennung des erfahrenen und empfundenen Unrechts zu erreichen (ebd.).
Die Offenlegung und damit das Sprechen tber erfahrene sexualisierte Gewalt sind, ebenso wie
der weitere Verlauf des Prozesses, neben der kommunikativen Kompetenz vor allem bei Kin-
dern und Jugendlichen vom Vorhandensein einer oder mehrerer VVertrauenspersonen abhangig
(Kavemann et al., 2016; Zimmermann et al., 2010).

3. Forschungsinteresse und Fragestellung

Die theoretische Befassung mit dem oben genannten Sachstand fiihrt zu einem notwendigen
angemessenen Umgang mit Sexualitat in der Kinder- und Jugendhilfe. Dabei zeigt sich neben
dem Punkt der sexuellen Entwicklung und damit zusammenhé&ngenden Entwicklungsaufgaben,
dass der Umgang mit sexualisierter Gewalt Teil einer sexuellen Bildung sein muss. Das For-
schungsinteresse und die daran anschlieBende Fragestellung der Arbeit greifen ein Erkenntnis-
interesse in der Sozialen Arbeit zum Thema Sexualitat und Jugendhilfe auf. VVor allem in den
folgenden vier Bereichen bestiinden speziell zum Umgang mit Sexualitat in der Kinder- und
Jugendhilfe Forschungsliicken: bei den institutionellen Strukturen, bei den Fachkréften, bei den
Adressat*innen und bei den stattfindenden Interaktionen (Stecklina, 2017).

Daraus ergibt sich ein Gbergreifendes Forschungsinteresse des Autors, das sich in drei Punkte
differenzieren lasst:

,,die Wahrnehmung von Angeboten sexueller Bildung aus der Sicht von Jugendlichen
(z. B. Erfahrungen, Erwartungen, Themen)“ (Linke, 2020, S. 21),

- ,.die Moglichkeiten und Formen von sexueller Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe
(z. B. formale, non-formale, informelle Angebote)“ (ebd.),

- ,.die fordernde und die praventive Komponente von sexueller Bildung im Rahmen der
Kinder- und Jugendhilfe (z. B. in Bezug auf Selbstbestimmung oder den Schutz vor
bzw. den Umgang mit sexualisierter Gewalt)“ (ebd.).
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Im vorliegenden Beitrag soll folgenden Fragen, die sich aus diesem Interesse ableiten lassen
und fur den Beitrag konkretisiert wurden, nachgegangen werden:

1) Welche Bedarfe von Jugendlichen hinsichtlich sexueller Themen lassen sich (theore-
tisch und empirisch) beschreiben?

2) Wie konnen sich Gegebenheiten in Bezug auf die Sozialisation und die Lebenswelt Ju-
gendlicher auf sexuelle Bildung auswirken?

3) Welche Erfahrungen haben Jugendliche mit Angeboten sexueller Bildung speziell in der
Kinder- und Jugendhilfe gemacht?

4) Welche Bedeutung haben soziale Beziehungen (speziell zu Professionellen) flr die se-
xuelle Bildung?

4. Untersuchungsdesign

4.1 Uberblick zum Forschungsprozess

Die Untersuchung orientiert sich grundlegend am Forschungsstil der Grounded Theory (GT)
(Strauss, 1994, Strauss & Corbin, 1996) und bezieht speziell Uberlegungen der Reflexiven GT
ein (Breuer, Muckel & Dieris, 2019).

Der Feldzugang erfolgte tiber Einrichtungen und Fachkréfte in der Kinder- und Jugendhilfe als
Gatekeeper*innen. In einem ersten Schritt wurde der Feldzugang uber Angebote der offenen
Jugendarbeit (8 11 SGB VIII) gestaltet. Den Jugendlichen in den Einrichtungen wurde ein Vor-
gesprach und ein sexualpaddagogischer Workshop, durchgefiihrt von der forschenden Person,
angeboten. Dadurch sollte eine Situation geschaffen werden, in der die Jugendlichen die for-
schende Person kennenlernen kénnen. Die Jugendlichen wurden im Workshop tber das For-
schungsprojekt und die Mdglichkeit der Teilnahme an diesem informiert. Die Teilnahme am
Workshop konnte unabhéngig vom Interview erfolgen und die Interviews fanden erst nach den
Workshops (zwei Termine pro Einrichtung) statt. Dadurch sollte auch ein Wissensaustausch
ermdoglicht werden: Bevor die Jugendlichen in einem Interview ihr Wissen als Expert*innen
ihrer Lebenswelt weitergeben, gibt die forschende Person etwas von ihrem Expert*innenwissen
an die Jugendlichen weiter (Linke, 2020). Aus diesem Grund sollten diese Termine fur die The-
men der Jugendlichen offen sein und wurden bewusst nicht als Gruppendiskussionen geplant.
In zwei der kooperierenden Einrichtungen der offenen Jugendarbeit gab es ein Interesse der
Jugendlichen und es konnten sexualpddagogische Workshops durchgefiihrt werden. Die Reso-
nanz der Jugendlichen auf den Workshop war positiv, daraus ergaben sich drei Interviews. Auf-
grund der ersten Auswertung wurden im Rahmen der theoretischen S&ttigung — es zeigte sich
bereits die Bedeutung der Jugendhilfe — weitere Interviewkontakte (iber Angebote der Jugend-
hilfe hergestellt. Dabei wurden weitere Einrichtungen der Jugendarbeit, der Jugendberatung
(8 13 SGB VIII) und der Hilfen zur Erziehung (88 27 ff. SGB VII1) aufgesucht und insgesamt
acht Interviews gefuhrt. Ruckblickend ist hier kritisch zu sehen, dass der Zugang Uber die
Workshops zu den Jugendlichen fir eine weitere Teilnahme an einem Interview nur bedingt
funktionierte und mit einem grofen zeitlichen Aufwand verbunden war (fir beide Seiten). Hier
hétte es mehr Ressourcen gebraucht, um einen solchen Ansatz in grofRerem Umfang umzuset-
zen.

Die Erhebung erfolgte Uber teilstrukturierte leitfadengestitzte Interviews mit den Jugendlichen
(N=8, 15-19 Jahre, Dauer 0:35 Std.—1:35 Std.) (Hopf, 2008). Die Interviews wurden vollstandig
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transkribiert und mit den Kodierverfahren der Grounded Theory ausgewertet (Strauss, 1994;
Strauss & Corbin, 1996). In der durchgefiihrten Untersuchung begann die Auswertung nach der
Transkription des ersten Interviews. Flr die Transkription der Interviews wurde das Programm
f4 genutzt, die Auswertung fand zum Teil digital mit dem Programm MAXQDA statt. Im Ko-
dierprozess wurde zwischen digitaler und analoger Arbeit mit dem Datenmaterial gewechselt,
um als forschende Person andere Blickwinkel und Zugange zum Material zu bekommen.

Vorwissen
Vorerfahrung

Datenauswertung Reflexion:
in Anlehnung an die Vorwissen

Grounded Theory

Forschungs Feldzugang Datenerhebung:
-interesse Leitfadenent- Qualitative Inter-
-fragen wicklung views

Abbildung 1. Ablauf Forschungsprozess (Linke, 2020, S. 23)

Ergebnisdarstellung:
Modellentwicklung
Theoretische Ableitungen

Vorgehen

4.2 Analyse nach der Grounded Theory

Zentral bei der Auswertung nach der GT ist der Kodierprozess der sich in drei (zirkuldr ablau-
fende) Phasen unterscheidet: offenes, axiales und selektives Kodieren (Strauss & Corbin, 1996)
Neben dem Kodieren sind fur die GT ein VVorgehen nach dem theoretischen Sampling und ein
standiges Vergleichen der Kodes und Kategorien zentrale Merkmale. Der gesamte Analysepro-
zess wird durch das Schreiben von Memos (beispielweise Forschungsnotizen, Interpretationen)
begleitet (Strauss, 1994). Fur den Kodierprozess nennt Strauss (1994) wichtige Faustregeln:
Ein Vorgehen Zeile fur Zeile, die Verwendung von In-Vivo-Codes, die Dimensionalisierung
von Kodes und Kategorien, die Suche nach kontrastierenden Fallen und die Erarbeitung eines
Kodierparadigmas (ebd.). In der ersten Phase des Kodierens, dem offenen Kodieren, werden
Kodes als ,,erste abstrahierende Sprachbegriffe fur die Beschreibung eines in den Daten auftau-
chenden Phanomens, formuliert und vorgeschlagen* (Muckel & Breuer, 2016, S. 162). Diesen
Prozess des Kodierens definieren Muckel und Breuer (2016, S. 164) ,,als intensives Ringen um
passende sprachliche Ausdriicke®. Die Bezeichnungen fir die Kodes kénnen die Forschenden
selbst festlegen, sie kdnnen sich an Alltagsbegriffe anlehnen, nach theoretischen Begriffen be-
nannt werden (ebd.) oder, wie von Strauss (1994) préferiert, direkt aus dem Material enthom-
men werden. Strauss (1994) bezeichnet diese natiirlichen Kodes als ,,In-Vivo-Codes* (ebd.,
S. 60). Das offene Kodieren erfolgt zu Beginn kleinschrittig, durch ein Kodieren Zeile fiir Zeile.
Jeder Zeile wird dabei ein Kode zugeordnet (Strauss & Corbin, 1996). Dies kann fir das ge-
samte Interview erfolgen oder auch durch qualitative VVorauswahl anhand des Forschungsinte-
resse und der Fragestellung, indem nach einem Vertrautwerden (durch die Transkription und
mehrfaches Lesen des Materials) bestimmte Abschnitte Zeile fir Zeile, andere bereits etwas
grober (Satz, Satze, Absétze) kodiert werden. Nach der Erfahrung des Forschenden enthalten
die Eingangserzéahlungen der interviewten Personen oft wichtige Aussagen und sollten immer
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Zeile flr Zeile kodiert werden, auch wenn bei der Analyse weiterer Interviews im Forschungs-
prozess dies mit Blick auf die Fragestellung zunéchst nicht so erscheint. Es erfolgt bereits eine
erste Verdichtung und Strukturierung, indem Kodes verglichen und zusammengefasst und wei-
tere Textstellen bestehenden Kodes zugeordnet werden.

In der zweiten Phase, dem axialen Kodieren, geht es darum, die sogenannten Achsenkategorien
zu bestimmen und deren Beziehungen zueinander herauszuarbeiten. In diesem Arbeitsschritt
werden zunéchst Kategorien gebildet, das sind ,,diejenigen Kodes (oder deren Zusammenfas-
sungen), die relevant flr die Beantwortung der Forschungsfrage sind und Zusammenhénge im
Hinblick auf den Forschungsfokus erkennen lassen® (Muckel & Breuer, 2016, S. 164). Eine
Kategorie soll ein hohes Integrationspotential besitzen und deren Bezeichnung soll sich auf
mehrere Kontexte ubertragen lassen. Das heil3t, mehrere Kodes kénnen zu einer Kategorie zu-
sammengefasst und in diese integriert werden. Ein Kode und dessen Kodebezeichnung kénnen
zu einer Kategorie werden, in die dann weitere Kodes integriert werden (ebd.). Das Integrati-
onspotential einer Kategorie ergibt sich auch aus deren Dimensionalisierungspotential. Die Ka-
tegorie bzw. die integrierten Subkategorien/Kodes, die als Eigenschaften die Kategorie definie-
ren, werden dimensionalisiert, das heif3t, sie werden zwischen zwei Polen aufgespannt. Dies
dient dazu, kontrastierende Falle in den Daten zu finden. Die Kategorien, die sich fir die Fra-
gestellung als relevant erweisen, werden innerhalb eines Paradigmas in Beziehung gesetzt. Um
die Hauptkategorie herum (die zentrale Achsenkategorie, die das Phdanomen beschreibt) werden
weitere Kategorien (auch Subkategorien und Kodes) gruppiert und mit dieser in Beziehung
gesetzt. Dabei werden die Kategorien verschiedenen Perspektiven des Paradigmas zugeordnet:
ursachliche Bedingungen, intervenierende Bedingungen, Kontextbedingungen, Handlungen
und Strategien und Konsequenzen. Es soll ein ,,dichtes Netz aus Bezichungen verschiedener
Kodes untereinander und mit der gewahlten/kodierten Kategorie gewoben* (Muckel & Breuer,
2016, S. 165) werden.

In der dritten Phase, dem selektiven Kodieren, wird versucht, die gefundenen Achsenkategorien
so in Beziehung zu setzen, dass eine Kernkategorie (Schlusselkategorie) gebildet werden kann
(es kann sein, dass mehrere Schliisselkategorien gefunden werden). Hier geht es dann, ausge-
hend von dieser Schliisselkategorie, um die Ausformulierung einer Theorie, die sich aus den
Daten begriindet (Grounded Theory). Das heif3t, hier werden die Achsenkategorien und deren
Beziehungen anhand des Datenmaterials beschrieben, interpretiert und diskutiert. In dieser
Phase werden die oben genannten Memos wichtig, die wéhrend des Forschungsprozesses und
vor allem bei der Auswertung entstanden sind. Diese Memos kdnnen als Basis dienen, um einen
Text zu schreiben, in dem die Theorie entwickelt und dargelegt wird. Diese Theorie wird an
den Daten, beispielsweise am Interviewmaterial, Uberprift und dargelegt (Strauss & Corbin,
1996).

Diese hier sehr linear und in ihrer eher technologischen Abarbeitung beschriebenen Prozesse
sind in der Forschungspraxis eingewoben in eine reflexive Suchbewegung der forschenden Per-
son, die sich zwischen Vorwissen und Vorannahmen, theoretischem Wissen und empirischen
Erkenntnissen bewegt. Dieser Suchbewegung liegt ein hermeneutisches Verstandnis zu
Grunde, welches zu einem notwendigen zirkuldren Erkenntnisprozess fiihrt. Der Einbezug von
Fachliteratur und vorhandenen Studienergebnissen, das Schreiben von Memos und das Entwer-
fen von Modellen und Diagrammen (im Sinne des Paradigmas der GT) sind dabei wichtige
Punkte, die diese zirkuldre Erkenntnisbewegung unterstiitzen kénnen (Breuer, Muckel & Die-
ris, 2018). Das Schreiben von Memos stellt eine Technik dar, in der diese Punkte einflielRen, es
geht um eine Konzeptualisierung unter Einbezug von theoretischem Wissen und von Feldwis-
sen (ebd.). Das Schreiben von Memos dient, ebenso wie die Interpretation in einer Forschungs-
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gruppe, auch dazu, die Kategorien inhaltlich zu entfalten, theoretisch anzureichern, auszudiffe-
renzieren und in eine Ordnung zu bringen (ebd.). Auch ethische Fragestellungen kénnen neben
anderen Punkten Inhalt eines Memos sein (ebd.). Vor allem der Einbezug von Literatur in die-
sen Erkenntnisprozess wird in traditionellen Konzepten der GT teils abgelehnt, um eine még-
lichst groBe Offenheit zum Forschungsgegenstand zu wahren. In aktuelleren Konzepten wird
dies, ahnlich wie beim Umgang mit dem Vorwissen, nicht mehr ausgeschlossen, sondern in ein
reflexives Konzept integriert (ebd.). Ziel ist eine reflexive Offenheit zum Gegenstand zu errei-
chen. Vorwissen und Vorerfahrungen der forschenden Person kénnen, wie der Einbezug von
Literatur, zu einer héheren Sensitivitat flhren (ebd.; Breuer & Muckel, 2016). Neben for-
schungsmethodischen Fragen und dem Erkenntnisinteresse kdnnen so auch forschungsethische
Punkte in den Blick kommen, die ansonsten ausgeklammert werden konnten. Das reflexive
Vorgehen und der Einbezug von VVorwissen, theoretischem Wissen und empirischer Erkenntnis
in Interpretationen fihrt im Rahmen des hermeneutischen Zirkels in Erganzung durch Perspek-
tiven aus Interpretationsrunden mit anderen Forschenden und einer standigen Rickbindung an
die Daten und an die Forschungsfrage zu einer erweiterten Erkenntnis. Das heil3t, gebildete
Kodes und Kategorien, Paradigmen und Modelle kénnen aufgrund des prozesshaften Auswer-
tungsprozesses ergéanzt, verandert und verworfen werden, je nachdem wie sich die Datenlage
entwickelt und welche theoretischen Ableitungen sich hier vornehmen lassen. Studien im Be-
reich der Grounded Theory, die meist ein bestimmtes Feld, einen Sozialraum und eine ausge-
waéhlte Zielgruppe betrachten, liefern Theorien begrenzter oder mittlerer Reichweite (Sander-
mann & Neumann, 2018). Es geht meist um konkrete Ableitungen und Aussagen zu einem
bestimmten Phanomen. Aus Sicht der Sozialen Arbeit als Handlungswissenschaft kdnnen The-
orien als Werkzeuge des professionellen Handelns gedacht werden und sollten Antworten auf
praxisrelevante Fragen geben kdnnen, beispielsweise: Was ist professionell? Und: Was bedeu-
tet professionelles Handeln in einer bestimmten Situation? (Herwig-Lempp, 2014).

4.3 Reflexion des Forschungsprozesses

Der gesamte Forschungsprozess war durch eine systematische reflexive Einbettung gekenn-
zeichnet und orientierte sich dabei an der Reflexiven Grounded Theory (Breuer & Muckel,
2016; Breuer, Muckel & Dieris, 2018). Somit waren ausgehend von der Ausarbeitung eines
Prakonzeptes reflexive Betrachtungen des VVorgehens und der Ergebnisse bestandiger Teil der
Forschung (Linke, 2020). Reflexion fand sowohl im Rahmen einer selbstreflexiven Verortung
statt, beispielsweise durch das Schreiben von Memos, als auch in Kleingruppen im Rahmen
von Forschungskolloquien, in denen Ergebnisse diskutiert wurden.? Die Arbeit im Forschungs-
prozess wurde dokumentiert und transparent dargelegt (ebd.). Eine Validierung der Ergebnisse
(Member Check) konnte nur mit einer Interviewperson durchgefihrt werden. Aufgrund des
langeren Zeitraums, der zwischen Interview und den ersten Auswertungsergebnissen lag, zeigte
sich, dass der erneute Kontakt zu den Personen nicht aktiviert werden konnte. Einerseits weil
interviewte Jugendliche kein Interesse daran signalisierten oder andererseits kein erneuter Kon-
takt nach dem Interview zu Stande kam, beispielsweise besuchten einige Jugendliche nicht
mehr die Einrichtung Uber die der Kontakt entstanden war. Auch die dynamischen Veranderun-
gen im Jugend- und jungen Erwachsenenalter sind hier zu reflektieren — so verénderten sich
beispielsweise wahrend des Forschungsprozesses die Zusammensetzung der Peer-Groups in

2 In Bezug auf die im Beitrag einflieRenden Erkenntnisse zum Ubergang der Jugendlichen aus der Jugendhilfe in
die Selbststandigkeit danke ich vor allem den Beteiligten in der Forschungsgruppe aus dem Care Leaver* Projekt
an der Hochschule Zittau/Gorlitz (Nicola Barth, Julia Baumgarten, Jessica Bottger, Paul Enke, Toni-Leon Feld-
mann, Christoph Jo Metzler, Sarah Preusker) fur Reflexionen, Anregungen und erhellende Gedanken.
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den kooperierenden Jugendklubs. Dadurch konnte auch eine Idee, mit den Gruppen aus den
Workshops zu einem spateren Termin Ergebnisse der Arbeit zu diskutieren, nicht umgesetzt
werden. Anséatze der partizipativen Forschung wurden bei der Planung hinsichtlich einer realis-
tischen Umsetzbarkeit reflektiert und konnten aufgrund der zur Verfugung stehenden Ressour-
cen fir die Studie nicht umgesetzt werden. Jedoch kann das Vorgehen beim Feldzugang (siehe
Kapitel 4.1) sowohl hinsichtlich der gelungenen Kooperation mit der Jugendhilfe als auch mit
dem Workshopangebot an die Jugendlichen als ein Zugang reflektiert werden, der partizipative
Aspekte enthalt und dadurch eventuell die Umsetzung spaterer partizipativer Forschungspro-
jekte unterstiitzen kann.

5. Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden wird zundchst auf Ergebnisse aus zwei Interviews eingegangen, um daran die
Bildung von Kategorien, die Dimensionalisierung dieser und die Kontrastierung von Féllen
aufzuzeigen. Dabei bestimmen die oben genannten Fragen den Fokus der Auswertung (siehe
Kapitel 3). Im Anschluss daran wird ein Paradigma vorgestellt, in dem die Ergebnisse zusam-
mengefasst werden, um im néchsten Schritt ein erweitertes paradigmatisches Gesamtmodell
vorzustellen. Die beiden Félle wurden flr diesen Beitrag ausgewahlt, da beide Jugendlichen
eine langere Phase ihrer Jugend in stationaren Einrichtungen der Erziehungshilfen bis zur Voll-
jahrigkeit lebten und von dort aus der Ubergang in ein eigenstindiges Leben erfolgte. Die Falle
unterscheiden sich hinsichtlich des Zugangs in die Jugendhilfe (in einem Fall erfolgte dieser als
sogenannte Selbstmelder*in, in dem anderen Fall durch Weisung der Eltern) und es kénnen
sehr unterschiedliche Hilfeverlaufe in der Jugendhilfe analysiert werden, mit deutlichen Aus-
wirkungen auf die individuelle Entwicklung. Es ergeben sich unterschiedliche Einordnungen
bzgl. der Dimensionierung zentraler Kategorien. Die Falle kénnen somit als kontrastierende
Félle bezeichnet werden. Die exemplarische Auswahl der zwei kontrastierenden Falle soll auch
dazu dienen, um zu zeigen ,,wie das Modell ,1duft** (Breuer, Muckel & Dieris 2019, S. 214).

5.1 Falldarstellungen

5.1.1 Interview mit Dominique: ,,Auf den Jugendklub kann man zihlen*

Ausgehend von den oben genannten Fragen (siehe Kapitel 3: Welche Bedarfe von Jugendlichen
hinsichtlich sexueller Themen lassen sich [theoretisch und empirisch] beschreiben? Wie kon-
nen sich Gegebenheiten in Bezug auf die Sozialisation und die Lebenswelt Jugendlicher auf
sexuelle Bildung auswirken?) zeigt sich im Interview mit Dominique ein grundsatzlicher Be-
waéltigungsbedarf, der in Zusammenhang mit ihrer Lebenswelt und den sozialen Beziehungen
steht und der sich auf ihre sexuelle Entwicklung auswirkt.

,,Ja, in meiner, also meine Kindheit war eigentlich komplett fiir den Arsch gewesen. [...] Also,
ich habe schon im Kindesalter solche Erfahrungen erleben missen und es ist eigentlich eine
total beschissene Kindheit gewesen.“ (D_4)3

Dominique berichtet von sexueller Gewalt durch den eigenen Vater im Kindesalter. Sexuelle
Gewalt kann grundsétzlich als eine Erfahrung mit hoher traumatischer Qualitat angenommen

3 In der Auswertung wurde mit MAXQDA gearbeitet. Daher werden hier keine Zeilennummern angegeben, son-
dern die Absatznummern, die das Programm anlegt und nach denen das Transkript strukturiert wird.
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werden und somit als ein relevantes Ereignis fur die Entwicklung eines Menschen mit starken
Auswirkungen auf den Sozialisationsprozess und die psychische Entwicklung (Lohaus et al.,
2018; Mosser, 2018). Dies wird an der, im Rahmen einer riickblickenden biografischen Veror-
tung, vorgenommenen subjektiven qualitativ-negativen Einordnung der Lebensphase Kindheit
deutlich. Dieses fur Dominique relevante Ereignis ist mit einem Verlust an Vertrauen gegen-
uber mehreren Personen in der Familie und damit auch mit einem Verlust eines grundsétzlichen
Vertrauens in die Institution Familie verbunden.

,Und ja, nur die Beziehung die war eigentlich, also mein Vater bis zu diesem Zeitpunkt war
eigentlich relativ gut. Auch zu meiner Mutter, aber seit der Situation /.../ Und ja, meine Multter,
das Vertrauen wurde halt sehr schnell weniger. Weil ja, sie hat sich halt gegen ihr Kind ent-
schieden.* (D_24)

Im Interview berichtet Dominique von einem Prozess des Vertrauensverlustes innerhalb der
Familie. Nach einer ersten Intervention infolge einer Offenlegung und eines gerichtlich ange-
ordneten einjahrigen Besuchsverbots des Vaters, zieht dieser wieder in die Wohnung ein, es
kommt zur Geburt eines Geschwister und in der Folge zu einer Tabuisierung der sexuellen
Gewalt und zu einer Bagatellisierung (neben den Eltern auch von anderen Familienmitgliedern
wie der Grolimutter), wenn das Thema von Dominique angesprochen wird. Ebenso wird eine
hohe Vulnerabilitat deutlich, die (emotionalen) Bedurfnisse werden in der Familie jedoch nicht
ernstgenommen. Eine wichtige Erfahrung, die Dominique jedoch bereits in der Kindheit macht,
ist, dass sie von anderen Personen aufierhalb der Familie ernstgenommen wird und dadurch
nach der Offenlegung gegeniber Freundinnen und einer Mutter einer Freundin eine Interven-
tion und eine vorlbergehende Trennung vom Vater erfolgt. Das Vorhandensein von Vertrau-
enspersonen ist ein wichtiger Faktor bei der Offenlegung sexualisierter Gewalt (siehe Kapi-
tel 2.3). Mit einem Fokus auf wichtige Entwicklungsaufgaben fiir Heranwachsende (Eschen-
beck & Knauf, 2018) zeigt sich, dass sich die Sozialisationsbedingungen in der Herkunftsfami-
lie als hemmend und unginstig bei der Bewaéltigung dieser Aufgaben erweisen, beispielsweise
bei der schulischen Bildung: ,, deshalb bin ich halt in der Schule schlechter geworden* (D_34);
Freizeitgestaltung: ,,aber so auch mit anderen mal Ausflige machen, kannte ich auch nicht“
(D_163); Zutrauen und Selbstwirksamkeit. ,, meine Eltern /.../ Sie haben gesagt, mein Charak-
ter ist Scheille und ich werde nie irgendwie was Verniinftiges aus meinem Leben machen*
(D_30). Nachdem Dominique vorubergehend weiter in der Familie lebt, entscheidet sie sich im
frihen Jugendalter dazu, die Familie zu verlassen.

,» ... iCh bin zur Polizei gegangen, weil meine Eltern, die haben mich geschlagen und da habe
ich eine Anzeige gemacht, wegen Korperverletzung. Und bin dann halt an dem Abend in Kin-
der- und Jugendnotdienst. “ (D_157)

., ... habe ich halt gedacht, dass du dein eigenes Ding durchziehst. [...] der Jugendklub hat mich
unterstutzt. Also, wirklich die Unterstlitzung, die man sich eigentlich von den Eltern wiinscht,
die aber nicht vorhanden ist bzw. war. (..) Ja, das hat mich eigentlich so zu dem Menschen
gemacht, der ich heute bin so /.../ auf den Jugendklub kann man z&hlen.* (D_8)

Hier lassen sich die beiden anderen Fragen bzgl. des Forschungsinteresses einbinden (siehe
Kapitel 3): Welche Erfahrungen haben Jugendliche mit Angeboten sexueller Bildung speziell
in der Kinder- und Jugendhilfe gemacht? Welche Bedeutung haben soziale Beziehungen (spe-
ziell zu Professionellen) fur die sexuelle Bildung?

In diesem Prozess des Ubergangs in die Jugendhilfe kdnnen weitere Formen von Vertrauen
kodiert werden und es wird eine Selbstwirksamkeit deutlich. Dominique verlasst die Familie
und vertraut auf die Hilfe der Polizei und der Jugendhilfe (in Form des Jugendnotdienstes, des
ASD und der Heimeinrichtung), spater wird der Jugendklub, die offene Jugendarbeit, zu einem
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wichtigen Ort. Dominique legt die sexuelle Gewalt in diesem Moment zum zweiten Mal ge-
genuber fremden Personen offen und nimmt die ihr angebotene Unterstiitzung an. Sie zeigt
damit ein grundsatzliches vorhandenes Systemvertrauen in diese Institutionen. Dies ist nur in
Verbindung mit einem personlichen Vertrauensvorschuss gegentber den dort tatigen Professi-
onellen moglich. Damit kommen vor allem Fachkréfte der Jugendhilfe in den Blick, die hier als
Vertrauenspersonen und verlassliche Personen in Bezug auf Schutz, Sicherheit und Unterstit-
zung agieren. In Bezug auf das Handeln ist dabei von Bedeutung, ob es den Fachkraften gelingt,
eine ausreichende professionelle Néhe zu gestalten und so das Vertrauenskonzept positiv zu
beeinflussen (Equit, 2022). Durch die Unterstiitzung der Jugendhilfe kann Dominique an wich-
tigen Entwicklungsaufgaben arbeiten (beispielsweise Alltagsaufgaben: ,,ich hab da Sachen ge-
lernt” (D_163); Selbststandigkeit: ,,ich konnte so sein wie ich wollte “ (D_163); Sexuelle Bil-
dung: ,.,sich abends mit uns ins Wohnzimmer gesetzt und haben dann auf einmal angefangen
darlber zu reden* (D_176); soziale Interaktion: ,,jeder hat so einen anderen Standpunkt ge-
habt“ (D_169). lhre Ziele, ein Leben in Sicherheit zu fihren, eine Aufarbeitung der Erfahrun-
gen und eine selbstbestimmte Lebensgestaltung werden dabei von den Fachkréaften wahrge-
nommen, ernstgenommen und beriicksichtigt. Im Bereich der sexuellen Bildung werden ihr
Erfahrungen im Gruppen- und Einzelsetting ermdglicht, die ihre Kompetenz erhéhen und sich
positiv auf die Entwicklungsaufgaben des Jugendalters auswirken (ebd.). Dominique berichtet
uber Kommunikationsmdglichkeiten zu sexuellen Themen im Jugendklub und in den stationa-
ren Hilfen und Gber eine Anbindung an den Jugendklub ber das 18. Lebensjahr hinaus.

Die in Kapitel 3 formulierten Fragen zum Forschungsinteresse beinhalten verschiedene Punkte,
die Bedarfe der Jugendlichen, die sich analysieren lassen (Frage 1), die Gegebenheiten im Rah-
men der Sozialisation und der Lebenswelt (Frage 2), die Erfahrungen mit sexueller Bildung —
insbesondere im Kontext der Jugendhilfe (Frage 3) — und die Bedeutung der sozialen Bezie-
hungen zu Professionellen (Frage 4). Diese sich aus den Fragen ergebenden Punkte werden im
Kodierparadigma anhand der kodierten Daten deutlich, verortet und in einen Zusammenhang
gebracht.

Mit Blick auf das In-Beziehung-setzen von Kategorien in einem Paradigma l&sst sich folgende
Zusammenfassung vornehmen: Sexuelle Gewalt kann hier als ein relevantes Ereignis betrachtet
werden, das sich entscheidend auf die Entwicklung von Vertrauen und die Vulnerabilitat aus-
wirkt. Zugleich fuhrt dieses Lebensereignis fur Dominique zu einem Bedarf an Kommunikation
im Sinne der angestrebten Offenlegung. Vertrauen kann dimensioniert werden zwischen einem
Pol mit viel Vertrauen und einem mit keinem, bzw. einem hohen Misstrauen und die Vulnera-
bilitdt kann hoch oder niedrig sein. Das Ereignis wirkt auf die Ausbildung eines personlichen
Vertrauenskonzeptes im Rahmen der Sozialisation. Als intervenierende Bedingungen kénnen
hier beispielsweise in der Familie die nicht vorhandenen Vertrauenspersonen, die nicht dauer-
haft stattfindende Trennung von der Tatperson, eine Bagatellisierung der sexuellen Gewalt und
ein nicht verlasslich gewéhrleisteter Schutz benannt werden. Bereits als Kind wird Dominique
selbst aktiv und nimmt eine erste Offenlegung vor, es zeigt sich eine aktive Handlungsstrategie.
Nach der Ruckkehr des Vaters verhélt sich Dominique oft rebellisch, auch das ist eine Form
aktiv zu sein, und wird dann aktiv indem sie sich Hilfe und Unterstutzung auRerhalb der Familie
sucht. Diese Suche ist verbunden mit einem Vertrauensvorschuss vor allem gegenuber Fach-
kraften der Jugendhilfe, die diesem in Dominiques Einschdtzung weitgehend gerecht werden
und sich als verlasslich erweisen. In der Konsequenz fiihrt dies neben einer Offenlegung auch
zu einem sicheren Lebensumfeld und zu Bedingungen, in denen Dominique sich im Rahmen
ihrer jugendlichen BedUrfnisse entwickeln kann, neben allgemeinen Entwicklungsaufgaben des
Jugendalters gehort bei ihr auch die Aufarbeitung und Bewaéltigung der sexuellen Gewalt dazu.
Diese Bewaéltigungsherausforderung fur Dominique muss von den Fachkraften auch in Bezug
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auf die sexuelle Entwicklung im Jugendalter und damit zusammenhangenden Entwicklungs-
aufgaben sensibel und angemessen begleitet werden. Eine vertrauensvolle Arbeitsbeziehung
und das Herstellen einer professionellen Nahe scheinen hier eine wichtige Basis zu sein.

Im Fall von Dominique zeigen sich mehrere der Push- und Pull-Faktoren, die flr Disclosure-
Prozesse von Bedeutung sind (Kavemann et al., 2016, S. 95 ff.). Als Push-Faktor kann hier vor
allem die angestrebte Trennung von der Tatperson benannt werden (,,mit der Gewissheit zu
leben, dass es vielleicht irgendwann vorbei ist* (D_34) (ebd., S. 97 f.), als Pull-Faktoren die
Erwartung der Verbesserung der Lebensqualitat, das Streben nach Sicherheit und die Anerken-
nung des erfahrenen und empfundenen Unrechts (,,Ich konnte mit meinem Vater nicht mehr
allein zu Hause sein, weil ich dann panische Angst gekriegt hab ““ (D_24); ,,Alle auf einmal auf
der Seite von meinem Vater, wo der sich dann entschuldigt hat, haben alle gesagt, ja es ist ok
und ist verziehen [...] so was kann man nicht verzeihen (D_32) (ebd., S. 107). Wichtig fir das
Gelingen ist in diesem Zusammenhang die oben beschriebene vorhandene ausreichende kom-
munikative Kompetenz und das VVorhandensein von Personen, die eine Offenlegung ernst neh-
men und sich als verlassliche Vertrauenspersonen erweisen die Unterstiitzung geben (siehe Ka-
pitel 2.3).

Intervenierende Bedingungen:

- geringe Verlasslichkeit der Erwachsenen in der Familie

- keine Vertrauenspersonen in Familie Kontext des Phanomens:

- Schutz und Sicherheit in Familie nicht vorhanden -zeitliche Dimension (Alter: Kind—Jugendliche, Dauer:

- keine Beriicksichtigung der Bedrfnisse in Familie lang), personliche Dimension: aktiv, strukturelle Dimen-
sion: unsicheres (gewaltvolles) Lebensumfeld

N/

- positive Erfahrung mit Vertrauen und Unterstiitzung auBerhalb der Familie

. —_ - Konsequenz:
Usichiictis Badi ) Auswirkung auf das persénli-
rsachliche Bedingung: > che Vertrauenskonzept Offenlegung und Beendigung der Situation
Hoher Bewaltigungsbedarf der jugendlichen Per- (Vertrauen, Vulnerabilitat) — Aufarbeitung und Bewsltigung werden
son durch einen sexuellen Missbrauch et
moglich
T l sicheres Lebensumfeld in Jugendhilfe

5

Handeln und Strategien (aktiv):

- rebellieren gegen Eltern

- Verlassen der Familie

- sprechen Uber das Erlebte

- Hilfe/Unterstiitzung auRerhalb der Familie suchen

- Vertrauensvorschuss (gegenuiber fremden Personen geben)

- Unterstitzung auRerhalb der Familie annehmen

Emotionales/psychisches Wohlbefinden
steigt (durch Sicherheit, Anerkennung und
therapeutische Aufarbeitung)

Vertrauen in das System der Jugendhilfe
und in Fachkréfte steigt

Arbeit an den Entwicklungsaufgaben und
bewiltigen dieser wird méglich

Resilienz steigt, Vulnerabilitat sinkt

Abbildung 2. Paradigma Fall Dominique (eigene Darstellung)
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5.1.2 Interview mit Luca: ,,... es war schon am Abend wo die mich dann vor die Tur
gesetzt haben“

Ausgehend von den in Kapitel 3 benannten Fragen zum Forschungsinteresse (Welche Bedarfe
von Jugendlichen hinsichtlich sexueller Themen lassen sich [theoretisch und empirisch] be-
schreiben? Wie konnen sich Gegebenheiten in Bezug auf die Sozialisation und die Lebenswelt
Jugendlicher auf sexuelle Bildung auswirken?) konnen im Fall von Luca ungiinstige Sozialisa-
tionsbedingungen im Kontext mit Beziehungsabbrichen benannt werden die zu einem grund-
séatzlichen Bewaéltigungsbedarf fuhren.

,,50 hat er [Anm.: Stiefvater] gesagt, ja Montag nimmst du aber gleich, packst deine Sachen
[...J] nimmst die gleich mit in die Schule (..) was sollte ich denn anderes machen [...] meine
Mutti hat mir friih noch einen Zettel geschrieben, dass sich bitte die Schule drum kimmern soll
oder mochte, dass ich irgendwo unterkomme /.../ der Schulleiter hat dann das Jugendamt an-
gerufen, das Jugendamt dann in [Ort C] und dann hat mich [Ort C] irgendwann abgeholt. Aber
nach der Schule. “ (L_53).

., ...und da war ich dann erstmal als ION als Inobhutnahme fiir neun Tage und da bin ich dann
HZzE also Hilfen zur Erziehung geworden.« (L_53-55)

Luca berichtet im Interview von Konflikten in der Familie, vor allem zu seinem Stiefvater. Eine
Zeit lang gab es eine Sozialpadagogische Familienhilfe (SpFh), die hauptsachlich mit Luca ar-
beitete. Obwohl der Stiefvater diese von Beginn an abgelehnt habe, sei, aus Lucas Sicht, die
familidre Situation besser geworden. Dies bezieht Luca vor allem auf sein Verhalten. Aus Lucas
Schilderung zeigt sich, dass es der Fachkraft gelungen ist, eine professionelle Nahe zu Luca
aufzubauen und dieser die Beziehung als positiv schildert (,,ich fand es hat mir wirklich sehr
geholfen /.../ ich war ja halt schon ein Stiickchen traurig als sie dann nicht mehr kommen
konnte* (L_139). Allerdings scheint es nicht gelungen zu sein, auch eine Arbeitsbeziehung mit
den Eltern zu gestalten, diese zu einer Mitwirkung zu motivieren und die Eltern scheinen die
durch die Intervention der SpFh erzielten Wirkungen bei Luca nicht als positiv fir ihr familiares
Konzept empfunden zu haben (,,auf jeden Fall gabs dann halt immer Streit wenn die da war
weil ich dann angeblich irgendwie anders war “ (L_125). Nachdem der Stiefvater die SpFh als
Hilfe generell ablehnt und diese nicht mehr in die Wohnung kommen darf, wird die Hilfe vom
Jugendamt beendet. Luca berichtet, dass es danach wieder ,,schlimmer und immer schlimmer
(L_51) wurde. Den Grund fir die Konflikte und auch die Entscheidung der Eltern, dass er aus-
ziehen misse, verortet er vor allem bei sich, unter anderem in einer mdglichen Aufmerksam-
keitsdefizit- und Hyperaktivitatsstérung, die er seit der Kindheit habe (,,dann mit sechs Jahren
war ich dann in der Kinder- und Jugendpsychiatrie durch mein ADHS“ (L_13). Die Eltern
Ubertragen die Verantwortung Uber Lucas Leben an die Schule. Luca wird aufgrund der Mel-
dung der Schule vom Jugendamt in Obhut genommen und in einer Inobhutnahmeeinrichtung
untergebracht. Die Eltern brechen den Kontakt, nachdem Luca in einer Heimeinrichtung unter-
gebracht ist, flir mehrere Jahre komplett ab. Dieses Lebensereignis kann mit Blick auf das Ver-
trauen gegenuber den Eltern als bedeutend angenommen werden. Luca erlebt hier nicht nur,
dass er die Familie sehr plotzlich verlassen muss, sondern auch, dass die Eltern ihre Verant-
wortung komplett abgeben, weder seinen Ubergang in die Jugendhilfe begleiten noch anschlie-
Rend angemessenen Kontakt zu ihm aufrechterhalten. Diese Erfahrungen wirken sich auch stark
auf Lucas seelisches Wohlbefinden und die psychische Entwicklung aus.

,, ... da wurde halt im Heim festgestellt schwere Depression und Borderline halt () und ja dafiir
hat ich halt auch eine Zeit lang Tabletten gekriegt so Antidepressiva aber da von dem Zeug war
ich nur noch nur noch mide und (.) hatte auf nichts mehr Bock* (L_509)

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



Sexuelle Bildung in sozialpddagogischen Kontexten 21

An dieser Stelle soll der Fokus auch auf die beiden anderen Fragen bzgl. des Forschungsinte-
resses gerichtet werden: Welche Erfahrungen haben Jugendliche mit Angeboten sexueller Bil-
dung speziell in der Kinder- und Jugendhilfe gemacht? Und: Welche Bedeutung haben soziale
Beziehungen (speziell zu Professionellen) fiir die sexuelle Bildung?

Luca lebt mehrere Jahre bis zu seinem 18. Geburtstag in verschiedenen stationdren Einrichtun-
gen der Jugendhilfe. Wahrend der gesamten Phase der Pubertat, also einer sehr sensiblen ju-
gendlichen Entwicklungsphase, bezogen auf kérperliche und entwicklungspsychologische Ver-
anderungen (Linke, im Druck), lebt Luca im Heim und ist auf die Begleitung der Fachkrafte
angewiesen. Der Kontakt zur Herkunftsfamilie ist in dieser Zeit unbestandig, auch die Familie
ist hier keine Ressource fir ihn. Die Begleitung der Fachkréafte bei den anstehenden Entwick-
lungsaufgaben gelingt mit einer Perspektive auf Lucas Bedurfnisse nur teilweise. Ein Grund,
der sich aus dem Interview analysieren lasst, sind mehrere Umziige von Luca in andere Heim-
einrichtungen (,,das war ein anderes Heim weil ich mich in (Ort C) nicht perfekt benommen
hab nach den zwei Jahren“ (L_59), Wechsel von Fachkréaften in andere Einrichtungen (,, isz der
nach (Ort H) gezogen, weil seine Freundin da einen besseren Job gekriegt hat* L_191) und
eine unzureichende Partizipation im Hilfeprozess und Beriicksichtigung der Bediirfnisse (,,ha-
ben es zwar mehrmals angesprochen aber gedndert wurde es dann am Ende auch nicht“ L_207;
,,na es gab so einen Kummerkasten zum Bespiel [...] aber den hat nie wirklich jemand ernst
genommen “ (L_233-235). Anscheinend gelang es den Fachkréften nicht, innerhalb der Ar-
beitsbeziehungen eine ausreichende, bestandige, professionelle Nahe zwischen Fachkréaften
und Luca zu gestalten, die fur die Beriicksichtigung seiner BedUrfnisse eine wichtige Grundlage
waére. Kriterien, wie die Gestaltung von Beteiligung, das Aushandeln von Regeln und die Ein-
bindung der jugendlichen Bediirfnisse in Entscheidungen betreffen auch den Umgang mit der
jugendlichen Sexualentwicklung und die Kommunikationsangebote zu sexuellen Themen, vor
allem, um feinfuhlig tber Sexualitat zu sprechen (Seferovic & Schéfer, 2022).

,» ... als ich dann dort meine Freundin hatte, die eine Erzieherin war da wirklich meistens die
war schon fast nervig dartber /... die hat uns fast jeden Tag wenn sie da war [...] beide ins
Bilro gerufen (.) hat uns Uber Verhitung und alles aufgeklart und wirklich jedes Mal dasselbe
[...] und jedes Mal und jedes Mal und (.) halt immer irgendwann genervt weil es immer nur
das Selbe war /...] das wir erstens im Heim Gberhaupt nicht diirfen (..) und wenn wir es machen
wiirden dann bitte Verhiitungsmittel benutzen [...] auch so dass die Jungs nicht ins Madchen-
zimmer durften und die Madchen nicht ins Jungszimmer (.) selbst tagstiber noch nicht mal man
musste entweder immer vor der Tur stehen bleiben der Junge bei den Madchen oder das Mad-
chen bei den Jungs halt immer vor der Tiir stehen bleiben [...] ich bin auch ehrlich ich bin auch
noch Jungfrau [ ...] das war halt noch nicht so relevant fiir uns.** (L_261-281)

Vor allem im stationéren Setting der Jugendhilfe ist die Herstellung einer professionellen Nahe
(Schafer & Behnisch, 2022) und eine vertrauensvolle Kommunikation durch Fachkréfte von
Bedeutung, da neben den alltaglichen Arbeitsthemen auch private, persénliche und intime The-
men mit Jugendlichen durch die Fachkrafte besprochen werden mussen oder Jugendliche die
Fachkrafte mit diesen Themen konfrontieren (Helfferich & Kavemann, 2016). Im Kontext der
Sexualerziehung und der Gestaltung und dem Umgang mit Regeln zur sexuellen Entwicklung
und zu partnerschaftlicher Aktivitat Gberwiegen in vielen Einrichtungen Verbote aufgrund des
Schutzaspektes (ebd.). Es zeigt sich jedoch, dass diese Verbote die Kommunikation und das
Vertrauen der Jugendlichen zu den Fachkréften negativ beeinflussen kénnen und diese sich
dann einer erzieherischen Einflussnahme entziehen. Es kann zu einer Geheimhaltung der Ju-
gendlichen gegenuber den Fachkraften kommen, zu einer Verlagerung des partnerschaftlichen
Zusammenseins in nicht padagogisch-institutionelle Bereiche und zu sexuellen Aktivitaten au-
Rerhalb der Einrichtung (ebd.). Die von Luca geschilderten Erfahrungen kdnnen als ein Agieren
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der Fachkraft im Rahmen eines praventiven Schutzauftrages betrachtet werden, den die Fach-
kraft hier fur sich definiert oder vom Team bzw. der Einrichtungsleitung tbertragen bekommen
haben konnte. Die Deutlichkeit des praventiven Agierens zeigt sich auch darin, dass die Fach-
kraft anscheinend mehrmals und wiederholt auf die Regeln und Verhitung hinweist. Obwohl
die Freundin (die ebenfalls in der Einrichtung lebt) die Pille nimmt, werden beide mehrmals
darauf hingewiesen unbedingt extra auch Kondome zu nutzen. Die Befiirchtung, dass beide
bereits Sex im Sinne von Genitalverkehr haben oder demnéchst haben konnten, ist hier leitend.
Es geht anscheinend eher um das Bedurfnis der Einrichtung, mégliche Schwangerschaften, die
durch Sex in der Einrichtung entstehen kdnnten zu vermeiden (was generell auch ein wichtiger
und zu reflektierender Punkt ist), dabei werden aber andere Punkte auRer Acht gelassen. Uber
diesen Praventionsauftrag, auf den sich die Sexualerziehung hier begrenzt, hinaus gibt es keine
Angebote an Luca und seine Freundin, die deren Bedurfnisse nach Zweisamkeit und einem
Beisammensein aufgreifen. Entwicklungsaufgaben, wie das Gestalten einer Beziehung, werden
ausgeklammert. Ein Gesprach tber die BedUrfnisse der beiden Jugendlichen, in dem diese ihre
Sicht nennen kénnen, kommt anscheinend nicht zu Stande. Damit scheint auch der Umstand,
dass Geschlechtsverkehr fiir beide zu diesem Zeitpunkt (noch) kein Thema ist, der Fachkraft
nicht bekannt bzw. werden die Aussagen der Jugendlichen nicht ernst genug genommen. Die
Fachkraft hat wenig Zutrauen in die Kompetenz der Jugendlichen, was sich in den standigen
Wiederholungen zeigt und dadurch gelingt es nicht, ausreichend Vertrauen aufzubauen. Das
Agieren der Fachkraft wird von Luca als aktionistisch und nervend erlebt. Die Mdéglichkeit der
oben genannten Verlagerung von sexuellen Aktivitaten nach aufen bei strikten Verboten in der
Einrichtung, birgt nicht nur das Risiko, dass dabei auch ungewollte Schwangerschaften entste-
hen, sondern auch Grenzverletzungen und Ubergriffe geschehen kénnen. Das Reagieren mit
Verboten in Bezug auf sexuelle Aktivitaten und damit die Auslagerung von als problematisch
bewerteten Aktivitaten aus der Einrichtung, fihrt in der Regel zu einer unzureichenden kon-
struktiven und sachlichen Auseinandersetzung mit den Jugendlichen Uber sexuelle Themen
(Wolff & Norys, 2016). Es braucht daher ein sexualpddagogisches Bildungskonzept, das die
Forderung von Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit umfasst, mit dem Ziel, Jugendliche
zu beféhigen, eigene Entscheidungen zu treffen und eine Sensibilitat fur die eigenen Grenzen
und die anderer Jugendlicher zu entwickeln (ebd.). Daflr ist auch eine Kompetenz- und Wis-
sensvermittlung bei den Fachkréften nétig (ebd.). Luca berichtet nur von diesem einen préven-
tiven Angebot sexueller Bildung der Fachkraft und nicht Gber weitere Erfahrungen mit non-
formalen und informellen Angeboten im Gruppen- oder Einzelkontext, auf die er zurtickgreifen
kann.

Die Arbeit an den von Luca benannten psychischen, emotionalen und seelischen Dispositionen
und insgesamt an einem gesundheitlichen Wohlbefinden sind fur die Entwicklung ebenfalls zu
berucksichtigen. Auer von Aufenthalten in der Kinder- und Jugendpsychiatrie und den nega-
tiven Auswirkungen der Medikamentengaben, berichtet Luca keine spezifischen Situationen
diesbezuglich, die er damit selbst in Verbindung bringt. Im Interview lassen sich jedoch Poten-
tiale analysieren, die mit Blick auf Selbstwirksamkeit, Partizipation und Wohlbefinden von Be-
deutung sind. Die Mdglichkeiten in einer der Heimeinrichtungen, diese bei Bedarf verlassen zu
konnen, um mehrere Stunden allein oder mit dort lebenden Hunden joggen zu gehen, wird von
Luca genutzt, geschatzt und als positive Erfahrung verortet.

,»--. Ich hab halt weder Kraftraum Turnhalle oder Sportplatz benutzt, ich hab mir halt kurze
Hosen angezogen, ein anderes T-Shirt, meine Laufschuhe und bin halt (.) 2, 3 Stunden joggen
gegangen |[...] die hatten auch drei Huskys dort (.) so hab mir dann auch mal ein Husky mit-
genommen so bin eine Stunde mit dem gelaufen hab mir den néchsten geholt bin wieder eine
Stunde gelaufen.* (L_337-243)
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Der Ubergang Lucas in die Jugendhilfe war mit einem Beziehungsabbruch zur Familie verbun-
den. Auch die Schilderung des Auszugs aus der letzten Jugendhilfeeinrichtung kann als eine
Form von Beziehungsabbruch und als ein nicht gegliickter Ubergang aus der Einrichtung in ein
eigenstandiges Leben analysiert werden.

,, Wie gesagt, damals in [Ort D] das ging dann einfach nur, habe ich dann mein restliches Ta-
schengeld von 95 Euro bekommen, war ich auch wenigstens froh, dass ich das hatte damit ich
wenigstens zu meiner Schwester fahren konnte. /.../ Und mir noch was zu essen unterwegs
holen konnte, weil es war (..) schon am Abend wo die mich dann vor die Tir gesetzt haben,
warum auch immer am Abend (.) so und auf jeden Fall bin ich dann (.) bin ich dann rauf zu
meiner Schwester gefahren war mit den 95 Euro so die Karte hatte 65 Euro gekostet, tja waren
dann waren es nur noch 30 Euro wollte mir aber auch noch was zu essen holen und nochmal
eine dickere Jacke weil ich konnte halt auch nicht alle Sachen [Ort D] mitnehmen, hab natr-
lich auch noch so, so durcheinander wie ich war meine Jacke vergessen (.) musst ich mir noch
eine neue Jacke kaufen. “ (L_81-83)

Insgesamt flhren die Sozialisationsbedingungen in Kindheit und Jugend und die nicht gelun-
gene dauerhaft verlassliche Unterstiitzung in Familie und Jugendhilfe dazu, dass Luca wesent-
liche Entwicklungsaufgaben nicht erfullen konnte.

,,Aber so (.) sonst plan ich eigentlich nicht wirklich in die Zukunft, was Familie angeht so, weil
kann immer was dazwischen kommen dann ist der ganze Plan im Arsch und dann musste wieder
von Neuem planen (.) so ja so auf jeden Fall will ich halt jetzt demnéchst wegen Ausbildung
gucken oder was da nun ist, weil ich habe ja immer noch keinen Hauptschulabschluss.
(L_413)

Im Gegensatz zu dem Fall von Dominique zeigt sich bei Luca, dass es nicht gelingt, verlassliche
und vertrauensvolle Arbeitsbeziehungen im Kontext der Jugendhilfe zu gestalten und einen ge-
lingenden Ubergang in die Eigenstindigkeit und eine Anbindung an eine Einrichtung tiber das
18. Lebensjahr hinaus. Auf die Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben hat dies einen grof3en
Einfluss. Diese Beziehungen sind u. a. fir das Sprechen Uber personliche Themen von Bedeu-
tung. Fir den Fokus auf sexuelle Themen sind dies Fragen zur Pubertat, zur Veranderung des
Korpers, zum Gestalten von Beziehungen, zu sexueller Aktivitat (damit verbunden sind auch
praventive Fragen des Schutzes vor Gewalt, vor Krankheiten, zur Verhiitung von Schwanger-
schaft, zur Gestaltung eines Coming Outs) und auch zu Partnerschaft und Familienplanung,
aber auch weitere Entwicklungsaufgaben wie die schulische und berufliche Entwicklung und
allgemein eine aktive Zukunftsgestaltung (Eschenbeck & Knauf, 2018).

Auch am Beispiel des Interviews von Luca konnen die Themen der oben genannten Fragen
(siene Kapitel 3) aufgegriffen und anhand des Kodierparadigmas betrachtet und in einen Zu-
sammenhang gebracht werden. Die Kategorien lassen sich in einem Paradigma wie folgt zu-
sammenfassen: Als ursdchliche Bedingungen, die das Entstehen eines individuellen Vertrau-
enskonzeptes nachhaltig beeinflussen, kommen, neben anderen unginstigen Sozialisationsbe-
dingungen, vor allem die Beziehungsabbriiche in Lucas Kindheit und Jugend in den Blick. Bei
Luca zeigt sich dadurch ein besonderer Bedarf bei der Bewéltigung seiner Entwicklungsaufga-
ben. Das Vertrauen in Erwachsene und in Institutionen wie die Schule und die Jugendhilfe ist
gering, und auch das Zutrauen in sich selbst, in die Selbstwirksamkeit bzgl. einer Gestaltung
des Lebens, ist gering. Als intervenierende Bedingungen zeigen sich die familidren Herkunfts-
bedingungen, die Luca selbst allerdings nur wenig Kritisiert, sondern eher die Verantwortung
bei sich sucht. Auch in Bezug auf Entscheidungen in der Jugendhilfe betrachtet Luca sein Ver-
halten als kritisch und sucht die Griinde fiir Konsequenzen bei sich und prasentiert entschuldi-
gende Erklarungen fur die Jugendhilfe (,,naja es war halt immer sehr viel zu tun, es waren halt
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hdchstens zwei Erzieher da, fur (..) in den schlimmen Zeiten 16 Jugendliche* (L _197). Beide
Sozialisationsinstanzen, Familie und Jugendhilfe, sind die Orte die Luca (tempordr) als einzige
zur Verfligung stehende Orte hat und die ihm vertraut sind. Eine Kritischere Haltung, dass es
auch Griinde geben konne, die aullerhalb seiner Person und Verantwortung liegen, formuliert
Luca zu den Erfahrungen mit Diskriminierungen in der Schule als Heimkind (,,sobald ein Heim-
kind in der Klasse war, der wurde runtergemacht von der Lehrerin “ [L_389]). Insgesamt sind
die Bedingungen im (sozial-)padagogischen Milieu wenig forderlich in Bezug auf Lucas Be-
darfe. Luca zeigt dabei eher eine passive Handlungsstrategie. Seine Aktivitat, Luca berichtet
im Interview, wie er und seine groRe Schwester im familidren Haushalt mithelfen und wie er
sich auch in der Zusammenarbeit mit der Fachkraft der SpFh bemuht und aktiv mitarbeitet,
fuhrt nicht zu einer Anerkennung und positiven Rickmeldung durch die Eltern. Seine Zusam-
menarbeit mit der SpFh wird vom Stiefvater kritisch gesehen und er verbietet diese. In der Folge
akzeptiert Luca Entscheidungen der Eltern und des Jugendamtes und reagiert zunehmend mit
einem Rickzug, seine Handlungsstrategie entwickelt sich eher passiv ertragend als aktiv ge-
staltend. In der Konsequenz fuhrt dies dazu, dass Luca zentrale Entwicklungsaufgaben des Ju-
gendalters nicht bewdltigen kann. Die zu den Entwicklungsaufgaben gehdrenden Erfahrungen
bzgl. der Gestaltung erster partnerschaftlicher Beziehungen sind bei Luca mit sehr einseitigen
Erfahrungen sexueller Bildung verbunden.

Intervenierende Bedingungen:

- geringe Verlasslichkeit der Erwachsenen in der Familie, Beziehungsabbruch
der Eltern

- keine verlasslichen erwachsenen Vertrauenspersonen in Familie (nur zu einer

Kontext des Ph&nomens:
Schwester)

- Unterstiitzung bei Entwicklungsaufgaben durch Familie nicht vorhanden zeitliche Dimension (Alter: Kind—Jugendliche, Dauer: lang),

personliche Dimension: passiv, strukturelle Dimension: unsi-

- keine Beriicksichtigung der Bediirfnisse in der Familie
cheres Lebensumfeld

- psychische und emotionale Disposition

- kaum positiv eingeordnete Erfahrungen mit Vertrauen, Partizipation und ver-
lasslicher Unterstiitzung auBerhalb der Familie durch Jugendamt und Heimer-
ziehung \ /

Konsequenz:

- Diskriminierungserfahrungen in der Schule durch Lehrkrafte (Heimkind) Entwicklungsaufgaben kénnen nicht ange-

messen bewaltigt werden

Auswirkung auf das persénli- | <+
Urséchliche Bedingung: il che Vertrauenskonzept Beddirfnisse werden nur teils kommuniziert
Hoher Bewiltigungsbedarf der jugendlichen Per- (Vertrauen, Z.letlzauen, — Sprechen liber personliche, intime Themen
son durch Beziehungsabbriiche in Familie und Vulnerabilitét) (wie Sexualitat, Partnerschaft) mit Fach-
Jugendhilfe kraften wird vermieden

\ 1 ‘ / Lebensumfeld in Jugendhilfe wird nicht als

verlasslich erlebt

Handeln und Strategien (eher passiv): Eher unsicheres Bindungs— und Bezie-

hungsverhalten
- Versuch die Entscheidung der Eltern mit dem eigenen Verhalten zu

erkldren (Kind sucht Rechtfertigung des elterlichen Verhaltens bei sich) Angemessene biografische Einordnung der

. Erfahrungen gelingt nur teilweise
- Versuch den Eltern zu gefallen, sich durch Taten zu beweisen

(Ubernahme Haushaltsarbeiten) Vertrauen in das System der Jugendhilfe

und in Fachkréafte ist ambivalent
- Ruckzug als Reaktion auf Entscheidungen von Erwachsenen (Eltern,
Schule, Jugendhilfe) Emotionales Wohlbefinden beeintréchtigt

(Auswirkung auf geringere Resilienz und

- Annehmen und Ertragen der Situation
g erhohte Vulnerabilitat in Krisen)

- Nutzung von Méglichkeiten wenn diese angeboten werden

Abbildung 3. Paradigma Fall Luca (eigene Darstellung)
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5.2 Zusammenfassung in einem Paradigma

Mit Blick auf die oben genannten Fragestellungen zeigt sich, dass die Erfahrungen der Jugend-
lichen im Kontext sexueller Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe vor allem mit der Qualitat
der Beziehung und den Mdglichkeiten der Kommunikation mit Fachkraften zusammenhéngen.
Ausschlaggebend ist ein Bedarf bei den Jugendlichen zu einem Thema in Bereichen wie Sexu-
alitat, Geschlecht, Beziehung und Partnerschaft. Dieser Bedarf kann als ein individuell unter-
schiedlich relevantes Ereignis in Bezug auf ein sexuelles Thema definiert werden. In den o. g.
Interviews sind dies die sexuellen Entwicklungen im Rahmen der Pubertat und in diesem Kon-
text in einem Interview auftauchende Fragen und Erfahrungen mit sexualisierter Gewalt. Dieser
Bedarf wird als ursachliche Bedingung im paradigmatischen Modell nach der Grounded Theory
verortet (siehe Abbildung 4). Die Auswertung der Interviews fiihrt zu einer Schlisselkategorie,
die neben einem vorhandenen Bedarf fiir die Kommunikation und die Beziehungsgestaltung
von Bedeutung ist, dem individuellen Vertrauenskonzept der Jugendlichen. Je nach Auspra-
gung des Vertrauenskonzeptes zeigen sich unterschiedliche Handlungsstrategien der Jugendli-
chen, die sie anwenden. Ebenfalls zeigen sich intervenierende Bedingungen, die die Auspré-
gung des Vertrauenskonzeptes und dessen weitere Entwicklung beeinflussen. Daraus ergeben
sich Konsequenzen fiir den weiteren Entwicklungsprozess der Jugendlichen, beispielsweise ob
ein Sprechen Uber intime Themen mit Fachkraften stattfindet und wie sich das Vertrauen in
Fachkréafte und die Jugendhilfe weiterentwickelt. Dies wirkt sich wiederum im weiteren Prozess
auf die intervenierenden Bedingungen und die Entwicklung des Vertrauenskonzeptes aus.
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Intervenierende Bedingungen:

- Verlasslichkeit der Fachkrafte (hoch—gering)

- Vertrauenspersonen (vorhanden—nicht vorhanden) Kontext des Phanomens:

= ErfahningimitVertrauen)(positiv—negativ) -zeitliche Dimension (Alter: Kind—Jugendliche, Dauer:

- Scham iiber sexuelle Themen zu sprechen (hoch—gering) kurz—Ilang), persénliche Dimension (aktiv—passiv, si-

- Schutz und Sicherheit (vorhanden—nicht vorhanden) cher—unsicher), strukturelle Dimension (sicher—
unsicher, transparent—nicht transparent)

- Berticksichtigung der Bedurfnisse von Jugendlichen durch Fachkrafte (viel—

wenig)
- Partizipationsmaglichkeiten der Jugendlichen (hoch—gering) \ /
-— K g
Ursachliche Bedingung: vorhandenes personliches mequens
—_— itiv— Vertrauensheziehung zu Fachkraften
Bedarf der Jugendlichen (individuell Vemauenskonzt:pt {pasitiv (Eiais Vertraugen) (stark
thematisch verschieden) (hoch— pegaty) p
. schwach)
gering)
1 l Vertrauen in die Kinder— und Jugend-

\ / hilfe (generelles Systemvertrauen)

(stark—schwach)

Sprechen tiber intime und sensible
personliche Dinge (wie sexuelle The-
men) (moglich—nicht moglich)

Handeln und Strategien der Jugendlichen (individuell verschieden:
aktiv—passiv):

- sprechen

B Soziale Beziehungen (suchend —eher
- kommunizieren (non-verbal) vermeidend)

InBeziehupgtreten Beziehungsgestaltung (sicher— unsi-

- Vertrauen schenken cher)

- Vertrauensvorschuss (geben—nicht geben)

- Angebote von Fachkraften (annehmen—ablehnen)

Abbildung 4. Pardigma Vertrauenskonzept (eigene Darstellung)

5.3 Erweitertes paradigmatisches Modell

Im Rahmen der Auswertung aller Interviews wurde ein zusammenfassendes Gesamtmodell ent-
wickelt, in dem die Struktur des Paradigmas nach der GT zu Grunde gelegt und erweitert wurde.
Das Modell soll einen Uberblick zum individuellen Bewaltigungsprozess (Bohnisch, 2016) im
Zusammenhang mit sexuellen Themen als Entwicklungsaufgabe Jugendlicher (Eschenbeck &
Knauf, 2018) ermdglichen, der sich durch die empirische Auswertung der Interviews ergibt.
Dabei kann Kommunikation (ber sexuelle Themen als das zentrale Phdnomen in den Daten
betrachtet werden. Als ursachliche Bedingung wird ein relevantes Ereignis in Bezug auf Sexu-
alitdat im Kindes- und Jugendalter angenommen. Eine bedeutende Handlungs- und Bewalti-
gungsstrategie, im Zusammenhang mit einem relevanten Ereignis in Bezug auf Sexualitat, ist
das individuelle Vertrauenskonzept der Jugendlichen. Dieses wirkt sich auf das oben genannte
Phédnomen der Kommunikation tber sexuelle Themen aus. Abhangig vom Vertrauenskonzept
und der Kommunikation ergeben sich bestimmte Konsequenzen fiir die Jugendlichen. Der Kon-
text und die intervenierenden Bedingungen, als weitere Bestandteile des Paradigmas, werden
durch die Lebenswelt und den sozialen Kontext bestimmt. Mit diesem Ablauf kdnnen Bedin-
gungen fiir sexuelle Bildungsprozesse (Beck & Henningsen, 2018) anhand der empirischen Er-
gebnisse beschrieben werden (Linke, 2020).

Im Modell werden als urséchliche Bedingungen folgende relevante Ereignisse, die sich aus den
Daten ergeben, in Bezug auf Sexualitat im Kindes- und Jugendalter verortet:
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- Pubertat und Adoleszenz als entwicklungsbedingte Faktoren, die in ein soziales und
kulturelles System eingebettet sind und in diesem Kontext stehende Fragen von Sexua-
litat (Linke, 2020),

- seelische und emotionale Herausforderungen, die im Zusammenhang mit der sexuellen
Entwicklung der Jugendlichen stehen (ebd.),

- Ubergriffe und Diskriminierungen, die in einem Kontext mit Sexualitat und Geschlecht
stehen (beispielsweise sexualisierte Gewalt) (ebd.).

In der Kategorie Erfahrungsraum Jugend wurden alle Punkte zusammengefasst, die darlber
hinaus als relevant fur die Entwicklung betrachtet werden kdnnen. Die Jugendlichen befinden
sich in einer bedeutenden biografischen Ubergangsphase, beispielsweise in Bezug auf die schu-
lische und berufliche Entwicklung oder die Gestaltung eines eigenstandigen Lebens auBerhalb
der Herkunftsfamilie. Diese Faktoren beeinflussen die Entwicklung von Personlichkeit und
Identitat und damit auch die sexuelle Entwicklung, die Gestaltung von Beziehungen und Part-
nerschaften, von Familienplanung und wirken auf das Wohlbefinden. Im Kontext der Bedin-
gungen zeigt sich eine individuell unterschiedlich ausgepragte Vulnerabilitat (ebd.). Daraus
lasst sich ein grundsatzlicher Bedarf nach Unterstiitzung ableiten, wobei hier ein Bedarf nach
Kommunikation Uber sexuelle Themen bei den Jugendlichen selbst fiir ein Zustandekommen
von Kommunikation zentral ist. Wichtigste Kommunikationsform ist dabei das Sprechen (kon-
nen) tber die Themen, die je nach Bedarf beispielsweise sein kdnnen: Umgang mit der puber-
taren Entwicklung, Entwicklung der Identitéat, Wissen Uber Verhitung, Gestaltung des Coming-
out, Unterstiitzung in einer akuten Krise und Offenlegung sexualisierter Gewalt beispielsweise
eines sexuellen Missbrauchs.

Bei den Jugendlichen lassen sich in diesem Bewaltigungsprozess unterschiedliche Handlungs-
strategien analysieren, mit denen sie agieren bzw. auf Ereignisse reagieren, in denen sie sich
eher aktiv oder passiv verhalten (ebd.). Das Vertrauenskonzept, welches oben noch als zentrale
Kategorie im Paradigma gesetzt ist (siehe Kapitel 5.2), wird hier als zentrale Handlungsstrate-
gie betrachtet. Der Umgang mit Vertrauen in der Interaktion mit den Professionellen ist neben
dem Bedarf der Jugendlichen entscheidend fur ein Zustandekommen und dartiber hinaus fir
eine gelingende Kommunikation mit Fachkraften in der Jugendhilfe. Damit ist auch das Geben
eines Vertrauensvorschusses eingeschlossen. Dieser ist immer abhangig vom grundsétzlichen
Vertrauen in ein System, in das professionelle Handeln und in der Jugendhilfe auch von Erfah-
rungen des personlichen Vertrauens und ebenso von der Bereitschaft, ein Risiko einzugehen
(siehe Kapitel 6). Die Mdglichkeiten der Jugendlichen und damit ihrer Handlungsstrategien
sind von den Bedingungen ihrer Lebenswelt abhéngig. Eine Kategorie, die hier besonders in
den Blick kommt, ist das Vorhandensein von verlasslichen Beziehungen (sowohl zu Erwach-
senen als auch innerhalb der Peergroup). Das bedeutet auch, Vertrauen und ein positives Ver-
trauenskonzept sind ein Tiroffner und allein nicht (immer) ausreichend, es braucht auch Ver-
lasslichkeit und damit Personen (beispielsweise Eltern und Fachkrafte), die sich kimmern, sor-
gen, intervenieren und Hilfe und Unterstiitzung geben (ebd.). In den Interviews berichten die
Jugendlichen von Erfahrungen aus unterschiedlichen Arbeitsfeldern, insbesondere der offenen
und der mobilen Jugendarbeit und stationdren und ambulanten Angeboten der Erziehungshil-
fen.

Aus der Strategie des Eingehens oder des Nichteingehens von Arbeitsbeziehungen auf Grund-
lage des Vertrauenskonzeptes und dem sich daran anschliefenden Interaktionsverlauf mit den
Fachkré&ften, ergeben sich Konsequenzen fur die Jugendlichen hinsichtlich der biografischen
Verortung von Erfahrungen, der weiteren Lebensperspektive und der sexuellen Kompetenz. Im
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Kontext der Jugendhilfe zeigen sich Situationen, in denen die Jugendlichen auch auf die Unter-
stitzung der Fachkrafte angewiesen sind, um Uber sexuelle Themen sprechen zu kénnen. Die
Kommunikation ist dabei auch abhéngig vom Verstandnis, der Sensibilitat, der Offenheit, dem
Wissen und den Kompetenzen der Fachkréfte (Linke, 2020). Dies scheint insbesondere dann
von Bedeutung zu sein, wenn es um Fragen sexualisierter Gewalt und damit um eine Verletzung
der sexuellen Integritédt geht (Kavemann et al., 2016).

In der Erfahrung der Jugendlichen zeigen sich dabei unterschiedliche Zugange und Mdglich-
keiten in padagogischen Kontexten. Fast alle Jugendlichen berichten von Erfahrungen mit Se-
xualaufklarung im schulischen Bereich, ordnen diese meist positiv ein und sehen dies als einen
Baustein der Wissensvermittlung zu bestimmten Themen der Sexualaufklarung, benennen aber
auch Grenzen (ebd.). Hier sind die non-formalen und die informellen Lernsettings zu berlick-
sichtigen (ebd.). Angebote der offenen Jugendarbeit, wie Workshops und auch informelle Ge-
sprache mit Professionellen, werden als ergdnzende Bausteine benannt und geschétzt, ebenso
wie Gesprache mit Eltern und vor allem mit der Peergroup. Es zeigt sich, Jugendliche nutzen,
wenn es ihnen moglich ist, verschiedene Maoglichkeiten, um ihre sexuelle Bildungskompetenz
zu starken. Sie validieren bewusst Inhalte aus einem Bereich mit anderen und gleichen diese
ab, auch mit digitalen Angeboten. Dies flhrt unter ausreichend idealen Bedingungen zu einer
angemessenen sexuellen Kompetenz. In den Interviews zeigt sich, vor allem, wenn andere im
Jugendalter pragende Institutionen wie Herkunftsfamilie, Schule und Peergroup als Instanzen
nicht zur Verfligung stehen und nicht genutzt werden kénnen oder eher ein Risiko darstellen,
sind Angebote der Kinder- und Jugendhilfe wichtige Orte fur eine Kommunikation lber sexu-
elle Themen (ebd.). Die Starke der non-formalen und informellen Angebote in der Jugendhilfe
sind eine auf Freiwilligkeit basierende partizipativ gestaltete Teilnahme. Jugendliche kénnen
entscheiden, ob sie diese annehmen, daran teilnehmen und welche Themen sie einbringen
mochten. Kriterien wie Beteiligung und Zutrauen stérken eine vertrauensvolle Arbeitsbezie-
hung, die wiederum ein Sprechen uber persdnliche Themen erleichtert.
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ﬂ (Urséchliche Bedingung) Relevantes Ereignis in Bezug auf Sexualitdt im Kindes- und Jugendalter

. . . L !

" Seelische / emotionale - i
Pubertit/ Adoleszenz ——------| ~  po=————— Ubergriffe ——=
Herausforderungen

Erfahrungsraum Jugend

— Dimension von Vulnerabilitat —_—
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Abbildung 5. Kommunikation iber sexuelle Themen auf Basis eines Vertrauenskonzeptes (Linke, 2020,
S. 237)

6. Diskussion der Ergebnisse

In der Diskussion soll sich als erstes auf folgende Frage bzgl. des Forschungsinteresses fokus-
siert werden (siehe Kapitel 3): 1) Welche Bedarfe von Jugendlichen hinsichtlich sexueller The-
men lassen sich (theoretisch und empirisch) beschreiben?

Aus Sicht der Jugendhilfe ergibt sich als eine zentrale sozialpddagogische Aufgabe fiir Fach-
krafte, und somit ein zentrales Handlungsziel, Jugendliche bei der Bewaltigung ihrer Entwick-
lungsaufgaben zu unterstiitzen. Es kann angenommen werden, je erfolgreicher die Bewéltigung
der Entwicklungsaufgaben gelingt, desto positiver wirkt sich dies auf die weitere individuelle
Entwicklung aus und umso mehr steigen die subjektiv empfundene Zufriedenheit und das emo-
tionale Wohlbefinden. Als Entwicklungsaufgaben fir Jugendliche kommen dabei beispiels-
weise folgende Punkte in den Blick:

- korperliche-biologische Reifung und Akzeptanz des eigenen Korpers;
- Geschlechtsidentitat, Geschlechtsrolle, sexuelle Orientierung;
- partnerschaftliche und sexuelle Beziehungen;
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- Gestaltung von Kontakten zur Peer-Group;

- Autonomie von den Eltern, der Herkunftsfamilie;

- Entwicklung eines moralisches Bewusstsein, Normen- und Wertesystem;
- schulische Entwicklung und Berufswabhl;

- Ubergang in 6konomische die Selbststandigkeit;

- kulturelle, wirtschaftliche, politische Partizipation;

- selbststdndige  (verantwortungsvolle)  Freizeitgestaltung und  Mediennutzung
(Eschenbeck & Knauf, 2018).

Anhand der Auswertung der beiden Interviews und der Zusammenfassung der Kategorien in
einem paradigmatischen Gesamtmodell (siehe Kapitel 5.1, 5.2, 5.3) konnten Bedarfe aus den
Daten analysiert werden, die sich an die oben genannten Entwicklungsaufgaben, die in der The-
orie angefuhrt werden, anknipfen lassen. Im Gesamtmodell werden diese vor allem als ursach-
liche Bedingung verortet und als ein relevantes Ereignis in Bezug auf Sexualitat im Kindes-
und Jugendalter betrachtet, aus dem sich eine Bewaltigungsanforderung fir die Jugendlichen
ergibt.

Die Bedarfe der Jugendlichen und die Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben stehen in einem
Zusammenhang mit den Sozialisationsbedingungen. Diesem Punkt wird in der zweiten Frage
nachgegangen (siehe Kapitel 3): 2) Wie kdnnen sich Gegebenheiten in Bezug auf die Soziali-
sation und die Lebenswelt Jugendlicher auf sexuelle Bildung auswirken?

Ausgehend von den Entwicklungsaufgaben, dem oben genannten fachlichen und rechtlichen
Auftrag (siehe Kapitel 2) und den Bedarfen, die sich aus den Interviews ergeben (siehe Kapi-
tel 5) lasst sich ableiten, dass Jugendliche, die in der stationdren Jugendhilfe leben, in besonde-
rem MaRe auf Unterstiitzung der Fachkrafte in der Jugendhilfe angewiesen sind. Wenn sie von
dort aus (wie die Jugendlichen in den ausgewéhlten Interviews) den Weg in das Erwachsenen-
leben antreten (sogenannte Care Leaver*innen), sind sie von der Professionalitat der Fachkréfte
umso mehr abhéngig. Da oft ein belastetes Verhaltnis zur Herkunftsfamilie vorliegt oder es gar
keinen Kontakt zu dieser gibt (Sting & Groinig, 2020), missen Fachkré&fte sich mit Themen
beschéftigen, die sonst die Familie und die Eltern in ihrer Verantwortung haben. Dazu gehéren
auch Themen wie Sexualitat, Geschlecht und Partnerschaft, um junge Menschen auf ein selbst-
bestimmtes, eigenstandiges Leben vorzubereiten.

In den beiden vorgestellten Fallbeispielen zeigt sich, dass die Jugendhilfe im Fall von Domini-
que die Bewaltigung dieser Entwicklungsaufgaben gemeinsam mit der Jugendlichen in einem
ausreichenden MaR gestalten konnte, zumindest so, dass sich Dominique kompetent und sicher
genug fuhlt, ihr eigenstandiges Leben anzugehen und eine positive Zukunftsperspektive entwi-
ckeln konnte. Im anderen Fall zeigt sich bei Luca, dass der Sozialisationsprozess, speziell fur
die Jugendhilfe der Hilfeprozess, dahingehend iberwiegend nicht gelungen ist. So sind die Be-
ziehungsabbriche in einem Kontext mit weiteren unglnstigen Sozialisationsbedingungen zu
betrachten. Insgesamt zeigt sich das Lebensumfeld von Luca, ausgehend von der Familie, eher
ablehnend als anerkennend. Die Beziehungsabbriiche, die Luca erlebt, gehen mit einer Verant-
wortungsabgabe der jeweils mit der Erziehungsaufgabe austbenden Institution einher — dies
betrifft bei Luca die Familie und die Jugendhilfe.

Im Folgenden wird starker auf die anderen beiden Fragen (siehe Kapitel 3) fokussiert: 3) Wel-
che Erfahrungen haben Jugendliche mit Angeboten sexueller Bildung speziell in der Kinder-
und Jugendhilfe gemacht? Und vor allem: 4) Welche Bedeutung haben soziale Beziehungen
(speziell zu Professionellen) fiir die sexuelle Bildung?
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Speziell mit dem Fokus auf sexuelle Themen gelang eine gemeinsame Arbeit, die positiv erin-
nert wird, nur bei Dominique. Als ein Grund kann hier, neben dem besonderen Bedarf, das
Zustandekommen einer vertrauensvollen Arbeitsbeziehung zu Fachkréften (Linke, 2021) ana-
lysiert werden. Die Beziehungsgestaltung wurde durch eine aktive Beteiligung und eine Be-
ricksichtigung der Bedirfnisse der Jugendlichen geférdert. Dies gelang in dem anderen Fall
nur teilweise, beispielsweise bedingt durch die Fluktuation in der Einrichtung, fehlendes Wis-
sen Uber jugendliche Bedirfnisse bzw. fehlende Sensibilitét fir diese, fehlendes Zutrauen und
unzureichende Mitwirkungsmaoglichkeiten im Hilfeprozess. Die beiden Félle stellen kontrastie-
rende Félle in Bezug auf die Erfahrungen mit sexueller Bildung dar. Mit Blick auf die Bedeu-
tung sozialer Beziehungen fiir eine gelingende Kommunikation tber sexuelle Themen zeigt
sich, dass eine vertrauensvolle Arbeitsbeziehung zu Professionellen von Bedeutung ist.

Fur das Zustandekommen einer vertrauensvollen Arbeitsbeziehung, in der dann auch (ber se-
xuelle Themen gesprochen werden kann, ist neben einem vorhandenen Bedarf zu einem sexu-
ellen Thema vor allem das individuelle Vertrauenskonzept der Jugendlichen ausschlaggebend.
Mit Blick auf die Notwendigkeit, sexuelle Bildung im Rahmen der Jugendhilfe in non-formalen
und informellen Lernsettings zu beriicksichtigen — zum einen, um die Persdnlichkeitsentwick-
lung der Jugendlichen zu fordern und sie bei dem Erreichen ihrer Entwicklungsaufgaben zu
begleiten, zum anderen, um die Pravention sexualisierter Gewalt angemessen einzubinden, um
dem Schutzauftrag gerecht zu werden — kommt den Arbeitsbeziehungen zwischen Professio-
nellen und Jugendlichen somit eine wichtige Bedeutung zu. Dabei kann ,,Vertrauen [...] als
eine zentrale Komponente sozialer Beziehungen betrachtet werden® (Linke, 2021). Speziell fir
die Jugendhilfe analysiert Zeller (2012) vier zentrale Bereiche, die fur den Aufbau und die Aus-
pragung einer vertrauensvollen Arbeitsbeziehung von Bedeutung sind:

»Partizipationsmoglichkeiten der Adressatin®,
- ,,Realisierung von Verldsslichkeit auf Seiten der Professionellen®,

- ,,Aushandeln von Unterstiitzungs- und Sanktionsmustern bei Fehl- oder Wohlverhal-
ten®,

- ,,im In-Konfrontation-Gehen als Zutrauen in das autonome Handlungspotential der Ad-
ressatin“ (Zeller, 2012, S. 101 f.).

Diese Kriterien schliellen an das von Wagenblass (2015) angefuhrte spezifische Vertrauen fur
die Soziale Arbeit an, welches sich auf das professionelle methodische Handeln und die beruf-
liche Kompetenz der Professionellen bezieht. Das heil3t, wie werden diese in ihrer Verlasslich-
keit in der Funktion als Fachkraft innerhalb eines professionellen Systems von den Adressat*in-
nen wahrgenommen und entsteht dadurch ein Vertrauen in dieses spezifische Handeln inner-
halb der Arbeitsbeziehung? Neben den oben genannten Kriterien ist Transparenz Uber die Ar-
beitsablaufe und das geplante VVorgehen ein weiteres wichtiges Kriterium. Die Wahrnehmung
der Adressat*innen durch die einzelne Fachkraft und die Frage, ob solch ein spezifisches Ver-
trauen entsteht, wirkt sich auch auf das generelle Vertrauen von Adressat*innen in ein System,
beispielsweise das der Jugendhilfe, aus (ebd.). Negative Erfahrungen kénnen hier auch zu ei-
nem Misstrauen gegenuber Institutionen fiihren. Fir die Jugendhilfe spielt, was in anderen Ar-
beitsfeldern mitunter weniger stark von Bedeutung ist, die personliche Vertrauensebene eine
wichtige Rolle. Das personliche Verhalten einer Fachkraft gegentber Jugendlichen, beispiels-
weise ein entgegengebrachtes ernsthaftes Interesse an den Bedirfnissen, ein respektvolles Auf-
treten und die personliche und emotionale Wahrnehmung und Wirkung, die dies bei Jugendli-
chen hinterl&sst, sind hier, vor allem im Kontext der Hilfen zur Erziehung und der Jugendarbeit,
von Bedeutung. Dies verbindet sich mit Kriterien des spezifischen Vertrauens (Mantey, 2017).
Neben den von den Fachkréften beeinflussbaren und gestaltbaren Kriterien kdnnen aber auch
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personliche Merkmale einen entscheidenden Einfluss auf das Entstehen von Vertrauen und die
Arbeitsbeziehung haben und vor allem das Sprechen tiber personliche und intime Themen, wie
die Sexualitat, beeinflussen, beispielsweise das Geschlecht, das Alter und die Herkunft (Linke,
2020). Das im Rahmen der biografischen Entwicklung ausgepragte Vertrauenskonzept der Ju-
gendlichen kann dazu fuhren, dass Jugendliche aufgrund positiver Erfahrungen oder auch eines
spezifischen Bedarfs einen Vertrauensvorschuss geben und damit, nach Luhmann (1989), ein
gewisses Risiko in Kauf nehmen, enttaduscht zu werden (ebd.). Damit verbunden ist die grund-
satzliche Erwartung, sich auf etwas (beispielsweise Anerkennung, Unterstiitzung, Schweige-
pflicht) und jemanden (beispielsweise die Fachkraft in der Jugendhilfe) verlassen zu kdnnen
und im positiven Fall ein Gefuhl von Sicherheit zu erlangen und Unklarheiten zu beseitigen
(Cocard, 2014). Als Enttduschungen und Vertrauensbriiche empfundene und eingeordnete
Handlungen von Fachkraften kénnen zu einem Misstrauen und einem Rickzug der Jugendli-
chen flhren. Diese Vertrauensbeziehungen mussen in ein Konzept aus professioneller Nahe
und noétiger angemessener Distanz zwischen Fachkraften und Jugendlichen eingebettet sein.
Denn neben der Gestaltung des Hilfeprozesses und der Unterstiitzung bei der Bewaltigung von
Entwicklungsaufgaben, ist auch der Schutzaspekt zu beriicksichtigen. Es braucht klare Rah-
menbedingungen, Reflexionsmoglichkeiten und Beschwerdemdglichkeiten zur Gestaltung von
Néhe und Distanz, sowohl mit einem Fokus auf die Erwachsenen-Kind-Beziehung als auch in
Peer-Beziehungen. Vertrauen kann, so zeigen die Ubergriffe in padagogischen Kontexten, auch
ausgenutzt und Néhe kann zum Problem fiir die Kinder und Jugendlichen werden (Nagel &
Kavemann, 2022).

Im Fall von Dominique und Luca (siehe Kapitel 5) zeigen sich differenzierte Erfahrungen mit
der Jugendhilfe in Bezug auf die Unterstlitzung bei den Entwicklungsaufgaben und dem Ge-
stalten von verlasslichen, vertrauensvollen Arbeitsbeziehungen. Beide Jugendlichen sind Care
Leaver*innen, das heil3t, sie gehdren zu der Gruppe Heranwachsender, die aus der Heimerzie-
hung oder aus Pflegefamilien heraus den Weg in ein eigenstandiges Leben beginnen (Sting &
Groinig, 2020). Dies geschieht, wie in den beiden Féllen, oft bereits mit der Vollendung des
18. Lebensjahrs. Der 18. Geburtstag ist flr viele dieser Jugendlichen auch der Tag des Auszugs
bzw. steht dieser unmittelbar bevor (ebd.). Die erfolgreiche Bewaltigung von Entwicklungsauf-
gaben bzw. mindestens ein angestoliener positiver Entwicklungsprozess zu diesem Ziel, ist eine
zentrale Komponente fiir den weiteren Lebensweg. Da diese Jugendlichen oft keine oder nur
geringe Unterstiitzung von ihren Herkunftsfamilien erhalten, sind sie nicht nur deutlich gegen-
uber dem Durschnitt der gleichaltrigen Bevolkerung benachteiligt, sondern in besonderem
MaRe auf die Unterstilitzung staatlicher Institutionen und durch Fachkréfte angewiesen (ebd.).
Sie miissen sich auf diese verlassen (kénnen), um diesen Ubergang erfolgreich zu bewdltigen.
Fir den Prozess ist neben der Verl&sslichkeit der Institutionen auch das individuelle Vertrau-
enskonzept der Jugendlichen ausschlaggebend, welches in der Zeit davor, also auch in Einrich-
tungen der Jugendhilfe, gepréagt wurde. Im Fall von Luca findet aus Sicht der Bedurfnisse, die
Care Leaver*innen haben, kein gelungener Ubergang in ein eigenstindiges Leben statt, denn
dies bedeute fiir junge Menschen zu wissen, ,,wo es mit ihnen hingeht und welche Pflichten auf
sie nach der Jugendhilfe zukommen. Es geht um mittel- bis langfristige Perspektiven (Loh &
Vo, 2021, S. 33).
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7. Fazit

Die Ergebnisse zeigen auf, welche Verantwortung und welche Mdglichkeiten die Jugendhilfe
hat. Neben anderen Faktoren, die hier eine Rolle spielen kdnnen und an dieser Stelle vernach-
lassigt wurden, wie beispielsweise biologische Dispositionen, zeigen sich die Sozialisationsbe-
dingungen als wichtiger Faktor. An den beiden Féllen konnten exemplarisch verschiedene Ver-
laufe dargelegt werden. In einem Fall zeigt sich, dass trotz ungunstiger Sozialisationsbedingun-
gen in der Herkunftsfamilie und selbst bei Erfahrungen mit traumatischer Qualitdt, dennoch
eine insgesamt positive Entwicklung und Zukunftsprognose maoglich ist. Auch wenn dramati-
sche Erfahrungen, wie sexualisierte Gewalt, bis in das Erwachsenenalter hineinwirken und ein
Leben immer beeinflussen kénnen, ist die Verortung solcher Ereignisse in die Biografie und
ein Zutrauen in sich, trotz dessen eine positive Entwicklung gestalten zu kdnnen, fir einen
Menschen fur enorme Bedeutung. Im Fall von Dominique zeigt sich, dass dies, hier mit Unter-
stiitzung durch die Jugendhilfe (stationare Hilfen zur Erziehung und Jugendarbeit), gelingen
kann und die Jugendarbeit hier auch eine wichtige Ressource Uber das 18. Lebensjahr hinaus
sein kann. Die Ausbildung eines positiven Vertrauenskonzeptes kann dabei als eine besondere
personliche Starke und als resilienzstarkend fiir mogliche zukinftige Krisen betrachtet werden.
Am Fall von Luca zeigen sich Entwicklungspotentiale und -notwendigkeiten fur die Jugend-
hilfe. Vor allem die im Rahmen von Vertrauen oben benannten Kriterien, wie Partizipation,
Zutrauen, Verlasslichkeit, Umgang mit Unterstiitzung, Regeln und Sanktionen, wurden in der
Arbeitsbeziehung mit Luca nur unzureichend umgesetzt. Fur den Fokus der Arbeit mit einer
Perspektive auf eine gelingende sexuelle Bildung, vor allem in den informellen Lernsettings
der Jugendhilfe, ist eine ausreichende Basis des Vertrauens, im Sinne einer professionellen
Néhe, notig. Neben zentralen Punkten der Sexualaufklarung betrifft sexuelle Bildung auch die
Gewaltpréavention. Soll diese langfristig tber die Zeit der Jugend wirken, ist die Férderung der
Selbstwirksamkeit, die Starkung des Zutrauens in die eigenen Handlungsmaoglichkeiten zentral:
,.der beste Schutz gegen Ubergriffe ist der Eigensinn* (Rendtorff, 2012, S. 149). Sexuelle Bil-
dung kann, wenn sie eingebettet ist in ein integratives Bildungs-, Unterstiitzungs- und Entwick-
lungsangebot und gerahmt wird durch eine professionelle Nahe und eine angemessene Distanz
zu den Professionellen, ein wichtiger Baustein sein, der Jugendliche kompetenter fur die im
weiteren Leben anstehenden Aufgaben, Gestaltungsraume und Herausforderungen macht.
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Katrin Hasengruber

Familienbezug wiahrend der COVID-19 Pandemie.

Die Relevanz piadagogischer Orientierungen und der sozialen
Komposition der Kindergarten fiir die Zusammenarbeit mit El-
tern im Distanzmodus

Zusammenfassung

Wéhrend der COVID-19-Pandemie war ein Prasenzbetrieb in Einrichtungen der Frihkind-
lichen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) phasenweise nicht bzw. nicht fur alle
Kinder moglich. Ein Teil der Kindergérten (FBBE-Einrichtung fir Kinder zwischen drei und
sechs Jahren) setzte die Zusammenarbeit mit Eltern jener Kinder, die den Kindergarten nicht
besuchen konnten, im Distanzmodus fort.

Auf Basis einer dsterreichischen Interviewstudie mit Einrichtungsleitungen wird bezugneh-
mend auf das Konzept der padagogischen Qualitat im Kindergarten eine Typologie entwi-
ckelt, welche jene Einrichtungen, die den Familienbezug im Distanzmodus aufrecht- bzw.
nicht aufrechterhalten haben, charakterisiert. Differenziert werden vier Typen. Die Typen
getrennte Verantwortlichkeit und ambivalente Verantwortlichkeit beziehen den Familienbe-
zug nur auf jene, die vor Ort sind. Die Typen emotionale Verantwortlichkeit und Bildungs-
verantwortlichkeit setzen die Zusammenarbeit mit Eltern im Distanzmodus fort. Die soziale
Komposition der Einrichtung, padagogische Orientierungen und die Gestaltung der Zusam-
menarbeit mit Eltern vor der Pandemie spielen bei der Erklarung der Unterschiede eine zent-
rale Rolle.

Schlisselworte: Padagogische Qualitat in Einrichtungen der Frihkindlichen Bildung, Be-
treuung und Erziehung, KindergartenschlieBungen in der Pandemie, Zusammenarbeit mit
Eltern wahrend der COVID-19 Lockdowns, soziale Komposition in Kindergarten

Collaboration with parents during the COVID19 pandemic.
The relevance of pedagogical orientations and social composition of institutions of early
childhood for collaboration with parents in distance mode

Abstract

During the COVID 19 pandemic, attendance at early childhood education and care centers
was not possible at times, or not possible for all children. Some of the kindergartens (for
children from three to six years) continued to cooperate with parents of those children who
could not attend kindergarten in the distance mode.

Based on an Austrian interview study with kindergarten directors, with reference to the con-
cept of pedagogical quality in kindergartens, a typology was developed, which characterises
those facilities that have maintained or not maintained parent cooperation in the distance
mode. Four types are identified. The types separate responsibility and ambivalent responsi-
bility relate the collaboration with parents only to those who are on site. The types emotional
responsibility and educational responsibility continue the cooperation with parents in the
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distance mode. The social composition of the institution, pedagogical orientations and the
cooperation with parents before the pandemic play a central role in explaining the differ-
ences.

Keywords: Pedagogical quality in early childhood education and care centers, kindergarten
closures during the pandemic, cooperation with parents during COVID19 lockdowns, social
composition in pre-schools
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1. Einleitung und Fragestellung

Zunehmend wird Einrichtungen der Fruhkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung
(FBBE) die Aufgabe zugeschrieben, fur alle Kinder, gleich welcher Herkunft, in Form von
friher Bildung flr gute Startchancen fir die Bildungslaufbahn zu sorgen (Bollig & Betz,
2016). Die Erwartungshaltung eines positiven Einflusses des Besuchs einer elementaren Bil-
dungseinrichtung auf die Entwicklung von Kindern bezieht sich einerseits auf die Kompe-
tenzforderung aller Kinder, andererseits insbesondere auf die kompensatorische FOrderung
von Kindern mit bildungsbenachteiligendem Familienhintergrund (Council of the European
Union, 2019). Forderliche Wirkungen des Besuchs einer FBBE-Einrichtung sind jedoch nur
unter entsprechenden Rahmenbedingungen — unter hoher padagogischer Qualitat — zu er-
warten (Becker & Biedinger, 2016; Hartel, Hollerer, Smidt, Walter-Laager & Stoll, 2019;
Herzog-Punzenberger, 2016; van Huizen & Plantenga, 2018).

Wihrend sich international Beispiele flr einen Chancenausgleich durch den mehrjéhrigen
Besuch von FBBE-Einrichtungen finden (z. B. das englische Effective Pre-school and Pri-
mary Education Projekt EPP(S)E, vgl. Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Tag-
gart, 2008), konnte in Osterreich bisher keine kompensatorische Wirkung nachgewiesen
werden. Salchegger, Holler, Herzog-Punzenberger und Breit (2021) konnten zwar einen ge-
neralpraventiven Effekt eines mehrjahrigen Besuchs einer FBBE-Einrichtung in Osterreich
auf sprachliche Kompetenzen aufzeigen, allerdings profitierten Kinder — unabhéngig davon,
ob ein Migrationshintergrund vorliegt — aus soziodkonomisch schwachen Familien in we-
sentlich geringerem AusmaR von FBBE als jene aus hoheren sozialen Schichten. Unter den
Kindern mit Migrationshintergrund war der Effekt der FBBE noch starker mit dem sozialen
Hintergrund assoziiert. Kinder aus sozial benachteiligten Familien besuchen — so Befunde
aus Deutschland (Beckh, Mayer, Berkic & Becker-Stoll, 2015) und internationalen Studien
(OECD, 2020) — h&ufiger Einrichtungen, die eine geringere paddagogische Qualitat aufwei-
sen, was wie das nachfolgend berichtete Ergebnis eine Erklarung fiir die Befunde in Oster-
reich sein kdnnte. Mehrsprachig sozialisierte Kinder besuchen hdufig eine FBBE-Einrich-
tung, welche tberwiegend von Kindern besucht wird, die Deutsch ebenfalls als Zweit- oder
Drittsprache erwerben (Becker, 2010; Gambaro, 2017).

Der Familienbezug — in Form von Zusammenarbeit zwischen FBBE-Einrichtungen und El-
tern® bzw. anderen zentralen Bezugspersonen des Kindes — gilt als Qualitatsmerkmal und als
ein zentrales Prinzip fur die Gestaltung elementarer Bildungsprozesse. Die zunehmende Ak-
zentuierung dieser Zusammenarbeit ist auch mit der Hoffnung einer kompensatorischen
Wirkung verbunden. Angestrebt wird, die beiden unterschiedlichen Lebenswelten zu ver-
binden und gemeinsam eine ,,lern- und entwicklungsforderliche Umgebung” (BMBWF,
2009, S. 4) fir die Kinder zu schaffen. Einrichtungsleitungen wird eine Schliisselrolle fiir
die Zusammenarbeit mit Eltern attestiert (Nentwig-Gesemann, Nicolai & Kohler, 2016;
Strehmel & Ulber, 2014). Einerseits interagiert die Einrichtungsleitung direkt mit Eltern,
andererseits gestaltet sie auf struktureller, personeller und einstellungsbezogener Ebene Rah-
menbedingungen fur den Familienbezug mit.

In Osterreich ist die Zusammenarbeit zwischen FBBE-Einrichtungen und Eltern in den Kin-
derbetreuungsgesetzen der Bundeslinder und im ,,Bundeslidnderiibergreifenden Bildungs-
RahmenPlan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Osterreich® (BMBWF, 2009) veran-

1 In diesem Beitrag steht Eltern fir die zentrale(n) Bezugsperson(en) des Kindes im familidren Kontext.
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kert. Zu FBBE-Einrichtungen zéhlen ,,alle institutionellen Formen der Bildung und Betreu-
ung von Kindern bis zum Schuleintritt“? (ebd., S. 1). Seit September 2010 ist der halbtagige
Besuch einer FBBE-Einrichtung im Jahr vor Schuleintritt verpflichtend. Ein Rechtsanspruch
auf einen Betreuungsplatz vor dem Pflichtkindergartenjahr besteht in Osterreich nicht. Die
Formen institutioneller Kinderbetreuung differieren nach der Altersstruktur der betreuten
Kinder. Kindergarten®, auf die sich der Beitrag fokussiert, werden von Kindern zwischen
drei* und sechs Jahren besucht.

Um die sich Mitte Méarz des Jahres 2020 ausbreitende COVID-19-Pandemie einzudammen,
wurden in Osterreich unter anderem Bildungseinrichtungen geschlossen. Firr Kindergarten
in Osterreich gab es keine gemeinsame Antwort auf die Frage, ob und wie die Zusammen-
arbeit mit Eltern, wéhrend der volligen oder teilweisen SchlieSungen realisiert werden sollte.
In der 6ffentlichen Debatte iiber die SchlieRung und Offnung der Kindergérten dominierte
die Betreuungsfunktion des Kindergartens, wéhrend der Bildungsauftrag — im Gegensatz zu
den Entwicklungen vor Corona — in den Hintergrund trat (Bacher, Hasengruber & Moos-
brugger, 2020).

Die OECD (2021) befirchtet, dass sich die Teilhabechancen an elementarer Bildung wéh-
rend und als Folge der Pandemie fir Kinder aus sozioékonomisch benachteiligten Familien
und mit Migrationshintergrund reduziert haben. Ungleichheits(re)produzierende Effekte, die
schon vor der Pandemie aufgezeigt wurden (z. B. Betz, 2013), kdnnten sich durch die Prio-
ritat der Betreuung von Kindern berufstatiger Eltern und durch differierende Angebotsstruk-
turen — unter anderem im Distanzmodus — verstérkt haben.

Einige Studien aus dem deutschsprachigen Raum beleuchten die Erfahrungen von Familien
mit Kindern in der Pandemie (z. B. Langmeyer, Guglhér-Rudan, Naab, Urlen & Winklhofer,
2020) und zeigen unter anderem auf, dass der Kontakt zum Kindergarten, in der fir viele
Familien belastenden Ausnahmesituation, fiir diese unterstiitzend wirken konnte. Der For-
schungsstand aus der Perspektive padagogischer Fachkréafte mit/ohne Leitungsfunktion ist
geringer. In bisherigen Studien wurde das Belastungserleben (Floter et al., 2021; Methlagl,
Taslimi & Majcen, 2022; Spiel, Reiter, Schmidt, Steger & Portele, 2021) bzw. die Form und
teilweise die Haufigkeit der Elternzusammenarbeit wéhrend der Lockdowns beschrieben
(Cohen, Oppermann & Anders, 2020, 2021; DJI & RKI, 2020; Koch, 2020). Warum Ein-
richtungen die Zusammenarbeit mit Eltern im Distanzmodus um- bzw. aussetzten und in-
wiefern die soziale Komposition der Einrichtung fur die Arbeit im Distanzmodus eine Rolle
spielte, wurde bisher nicht explizit untersucht.

Der Beitrag untersucht daher folgende Fragen:
a) wie der Familienbezug wahrend der Pandemie im Distanzmodus gestaltet wurde

b) inwiefern sich Unterschiede nach sozialer Komposition der Einrichtungen und nach
padagogischen Orientierungen beobachten lassen.

2 Alterserweiterte Einrichtungen konnen fiir Kinder und Jugendliche bis zehn bzw. 15 Jahre ge6ffnet sein (Har-
tel et al., 2019).

3 \Von den 18 959 Gruppen in 8 705 FBBE-Einrichtungen in Osterreich handelt es sich bei 65 % um Gruppen
in Kindergérten (Statistik Austria, 2022 — eigene Berechnungen).

4 In einzelnen Bundeslandern ab 2.5 Jahren.
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2. Empirische und theoretische Einbettung

Einfuhrend werden die Ziele und Formen des Familienbezugs skizziert. Auf Basis empiri-
scher Befunde® zur Zusammenarbeit mit Eltern allgemein und zum Familienbezug wéhrend
der Pandemie werden anschlieBend Uberlegungen zur Relevanz padagogischer Orientierun-
gen und der sozialen Komposition der Kindergarten fir die Zusammenarbeit mit Eltern im
Distanzmodus angestellt. Die angenommenen Zusammenhénge werden vom Konzept der
padagogischen Qualitat im Kindergarten abgeleitet.

2.1 Der Familienbezug in der FBBE

Ziel der Zusammenarbeit zwischen FBBE-Einrichtungen und Eltern ist die Forderung ge-
genseitiger Akzeptanz und der Aufbau von wechselseitigem Vertrauen sowie eine Verbin-
dung der Lebensbereiche eines Kindes (Kluczniok, 2018). Neben klassischen Formen der
Zusammenarbeit mit Eltern, die die Information der Eltern und den kindbezogenen Aus-
tausch fokussieren, umfasst der Familienbezug auch Eltern-Kind-Aktivitaten sowie Partizi-
pationsmoglichkeiten und Unterstiitzungsangebote fiir Eltern. Angebote im Bereich der El-
ternbildung und -beratung zielen auf eine ,,Stirkung der elterlichen Erziehungskompetenz*
(KallfaB, 2022, S. 37), wovon inshesondere Kinder aus sozial benachteiligten Kontexten
profitieren sollen. Frohlich-Gildhoff (2013) zahlt Eingewdhnungs- und Ubergangskonzepte
sowie Konzepte zur Bewaltigung spezifischer Probleme und die Vernetzung mit anderen
professionellen Akteur*innen (z. B. Jugendhilfe) zu den ,,Mindest-Standards in der Zusam-
menarbeit mit Eltern“ (S. 19). Viernickel, Nentwig-Gesemann, Nicolai, Schwarz und Zenker
(2013) pladieren dafiir, ,,die Zusammenarbeit mit Familien als gleichwertige und -wichtige
Aufgabe neben der padagogischen Arbeit mit den Kindern* (S. 126) anzuerkennen und
durch passgenaue Gestaltung der Zusammenarbeit der Heterogenitat der Eltern hinsichtlich
ihrer Vorstellungen und Erwartungen, Bedarfe und Wiinsche sowie deren strukturellen VVo-
raussetzungen (Sprachkompetenzen, Lebens-, Erwerbssituation) gerecht zu werden (Betz,
Bischoff-Pabst, Eunicke & Menzel, 2019, 248 f.).

Im fachlichen Diskurs ist dabei haufig von Erziehungs- und Bildungspartnerschaft die Rede
(z. B. BMBWEF, 2009). Wie geeignet die Metapher der Partnerschaft und die damit verbun-
dene normative Aufladung ist, wurde mehrfach kritisch hinterfragt (Betz, 2015; Kalicki,
2022; Verbeek, 2019). Dem Ideal der gemeinsamen Verantwortung und partnerschaftlichen
Zusammenarbeit von FBBE und Eltern, welches im Kontext der Entwicklung und Sicherung
padagogischer Qualitat und des Abbaus von Bildungsungleichheiten vertreten wird, nahert
sich die Kooperation mit Eltern im padagogischen Alltag in unterschiedlichem AusmaR an.
Drei Studien aus Deutschland zeigen unterschiedliche professionelle Zugénge zur Zusam-
menarbeit mit Eltern auf (KallfaR3, 2022; Ruppin, 2018; Viernickel et al., 2013).

Viernickel et al. (2013) differenzieren drei Typen: Der Typ ,,Reflexion und Herstellung von
Passgenauigkeit® (ebd., S. 135) ist durch ein groRes Interesse der Fachkréafte an den Lebens-
lagen der Familien, auf die Bedirfnisse der Klientel abgestimmte ressourcenorientierte Of-
ferte und eine reflektierte Herangehensweise charakterisiert. Der Typ ,,Umsetzungsdruck
und Anwendungsoptimierung* (ebd., S. 139-141) orientiert sich mit dem Ziel, die Kinder
optimal zu fordern, an den Bildungsprogrammen der jeweiligen Bundeslédnder. Zusammen-
arbeit mit Eltern, die die Expert*innenrolle der Fachkrafte anerkennen, deren péddagogische

5> Kontextinformationen zu den dargestellten Studien sind in Tabelle 2 im Anhang zu finden.

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



Familienbezug wéhrend der COVID-19 Pandemie 43

Arbeit (organisatorisch) unterstiitzen und Ratschldge umsetzen, wird positiv bewertet. Hau-
fig jedoch werden die (gestiegenen) Anspriche von Eltern als zusétzliche Belastung emp-
funden. Der Typ ,,Distanzierung und Ablehnung* kann sich mit den Anspriichen und Orien-
tierungen des Bildungsprogrammes nicht identifizieren und fiihlt ,,sich permanent damit
uberfordert, Anforderungen gerecht werden zu sollen, von denen sie selbst nicht tiberzeugt
sind“ (ebd., S. 142).

Ruppin (2018) rekonstruiert ebenfalls drei Typen: Wahrend der Typ ,,Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft als Haltung® (S. 73) der Zusammenarbeit mit Eltern eine zentrale Rolle
in der padagogischen Arbeit beimisst und den Eltern unabhdngig von deren Interesse bzw.
Engagement Wertschatzung entgegenbringt, wird die Kooperation beim Typ ,,Zusammen-
arbeit mit Eltern als klassische Elternarbeit® (S. 72) als notwendiges Mittel zur Férderung
der Kinder betrachtet, das sich hdufig auf den Austausch von Information und die Involvie-
rung von Eltern bei Festen und Ausfliigen beschrankt. Eingeschrankte Qualitat und Dilem-
mata im Bereich der Zusammenarbeit mit Eltern sind zu beobachten, wenn die Rahmenbe-
dingungen und/oder mangelndes Interesse der Eltern dieser entgegenstehen — verkorpert
durch den Typ ,,Diskrepanz zwischen Ideal und Praxis* (ebd., S. 73).

Kallfall (2022) beschreibt fiinf Organisationsmilieus, welche die Interaktion zwischen Fach-
kraften und Eltern prégen. Im ,.intervenierend-instruierenden (S. 210-213) und ,,im inter-
venierend-orientierenden Organisationsmilieu* (S. 214-217) positionieren sich die Fach-
kréfteteams geeint als Expert*innen. Eigene Norm(alitats)vorstellungen (Entwicklungsver-
lauf, Familiennormen) werden nicht hinterfragt. Eltern werden entweder als Empfanger*in-
nen padagogischer Ratschlage und Interventionen oder als Hauptverantwortliche fiir das
Kindeswohl und die Entwicklung adressiert. Die Zusammenarbeit mit Eltern im ,,responsiv-
reflektierten Organisationsmilieu* (ebd., S. 217-220) ist durch Ressourcenorientierung, Of-
fenheit und Wertschétzung gekennzeichnet. Das Interesse an der Perspektive der Eltern dient
dazu, ,.eine verstehende, vertrauensvolle Beziehung aufzubauen (ebd., S. 220). Dadurch
soll es gelingen, Eltern von ihrem Standpunkt abzuholen und das eigene padagogische Tun
verstandlich zu machen, um die Eltern von den fachlichen Orientierungen (iberzeugen zu
konnen. Das ,,responsiv-selbstreflektiert-sachbezogene Organisationsmilieu® (ebd., S. 220—
222) hingegen interessiert sich fir die Wahrnehmungen der Eltern, um Angebote und Wei-
terentwicklung der padagogischen Arbeit auf die Bedirfnisse der Familien abstimmen zu
konnen. Zudem wird auch der Partizipation der Kinder an der Qualitatsentwicklung eine
wichtige Rolle beigemessen. Charakteristisch ist ein hohes MalR an Reflexion. Auch im
,.responsiv-selbstreflektiert-personenbezogenen Organisationsmilieu (ebd., S. 223-225) ist
ein hohes Reflexionsniveau vorhanden, allerdings auf die Gesamtperson bezogen. Im Zent-
rum stehen authentische, personliche Beziehungen zwischen den Erwachsenen, die mehr o-
der weniger gut passen und nicht als professionell beeinflussbar wahrgenommen werden.

2.2 Der Familienbezug wahrend der Pandemie

Viele FBBE-Einrichtungen in Osterreich hatten wahrend der sogenannten Lockdowns — als
eine Malinahme zur Einddmmung der Virusverbreitung — geschlossen oder boten nur einen
Notbetrieb fir Kinder von Eltern in systemrelevanten Berufen. Ab Friithsommer 2020 wurde
der Zugang fiir breitere Gruppen von Kindern ermdglicht (Kinder mit besonderem péadago-
gischen oder sprachlichen Forderbedarf, im letzten Kindergartenjahr, von berufstatigen Al-
leinerziehenden, in beengten Wohnverhéltnissen). Im Herbst 2020 konnten die meisten
FBBE-Einrichtungen unter Einhaltung von Schutz- und Hygienemanahmen (BMBWF,
2021a) grundsatzlich wieder von allen Kindern besucht werden. Der erneute Anstieg des
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Infektionsgeschehens im Spatherbst/Winter 2020/21 flihrte zwar wiederum zu Schulschlie-
Rungen, FBBE-Einrichtungen wurden aber nicht mehr ganz geschlossen.

Im Kontext der pandemiebedingten SchlieBungen bzw. Besuchsbeschrankungen waren fur
die Zusammenarbeit mit Eltern, deren Kinder die FBBE-Einrichtungen nicht besuchten, in-
novative Wege und Lésungen gefragt. Eine 6sterreichische Online-Befragung illustriert viel-
faltige Herangehensweisen des Familienbezuges im Distanzmodus im ersten Lockdown
(Koch, 2020): Die Beispielsammlung reicht von Telefonaten, Briefen und Mails, Gber zur
Verfligung gestellte Bildungsanregungen (z. B. Messengerdienste), bis zu Videobotschaften
und -konferenzen. Teilweise wurde auch auf analogem Weg versucht, Kontakt und Anre-
gung aufrechtzuerhalten, beispielsweise durch Spielmaterialverleih und Zaunbesuche.

Die Zusammenarbeit mit Eltern wurde von den padagogischen Fachkréften grundsétzlich
als gut eingeschéatzt (Cohen et al., 2021; Floter et al., 2021; Koch, 2020). In Einrichtungen
mit einem hoheren Anteil an Kindern aus sozial benachteiligten Familien wurde der Fami-
lienbezug jedoch deutlich negativer beurteilt (Grgic et al., 2022, S. 44). Einrichtungen, die
haufig (digitale) Interaktionsmdglichkeiten im Distanzmodus nutzten, nahmen die Koopera-
tion mit Eltern positiver wahr (ebd., S. 34). Ob die Elternzusammenarbeit im Distanzmodus
aufrechterhalten wurde, hing wesentlich davon ab, inwiefern die Fachkréafte sich in der Rolle
sahen, Eltern bei der Forderung ihrer Kinder unterstiitzen zu missen (Cohen et al., 2021,
S. 328). Kleinere Einrichtungen und jingere Padagog*innen sowie jene mit positiver Ein-
stellung gegeniiber digitalen Medien und jene, die sich von Kolleg*innen unterstitzt fuhlten,
praktizierten in der Pandemie mehr digitale Elternarbeit. Auch die erwartete Reaktion der
Eltern spielte fir den Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien eine
Rolle (ebd., S. 329).

Regelméaligen Kontakt mit den Familien wahrend der Lockdowns hatte jedoch nur ein Teil
der Fachkréfte — die deutsche Studie Familien & Kitas in der Corona-Zeit geht von einem
Drittel aus. Rund ein Sechstel hatte keinen Kontakt und begriindete dies damit, dass bereits
die Leitung oder Kolleg*innen diese Aufgabe tbernommen hatten, der Kontakt durch Trager
oder Leitung untersagt oder nicht gefordert wurde (Cohen et al., 2021, S. 326). Ungekléarte
rechtliche Fragen stellten zuséatzliche Hindernisse dar (vgl. auch Koch, 2020). Die Nicht-
kommunikation wurde auf(erdem durch die spezielle Arbeitssituation (z. B. fehlende
(Zeit)ressourcen, Homeoffice, Belastungen aufgrund eigener familidrer Verpflichtungen)
begriindet (Cohen et al., 2020).

Ein weiterer Argumentationsstrang verortete die Hirden auf Seite der Eltern. Dies reichte
von keinem Bedarf und Interesse, fehlenden Zeit- und Technikressourcen bis zu Konflikten
mit Eltern, Unerreichbarkeit und sprachlichen Barrieren (ebd.). Auch in anderen Studien
(DJI & RKI, 2020; Koch, 2020) wurde berichtet, dass die Kommunikation mit Eltern mit
nicht deutscher Erstsprache teilweise grofiere Schwierigkeiten bereitete, beispielsweise weil
keine Dolmetscher*innen zur Verfugung standen.

2.3 Einflusse auf die Umsetzung des Familienbezugs im Distanzmodus

Auf Basis des skizzierten Forschungsstandes und in Anlehnung an das Modell der padago-
gischen Qualitéat, werden Uberlegungen angestellt, wodurch ein Familienbezug im Distanz-
modus beeinflusst, begunstigt oder unwahrscheinlich wird.

Padagogische Qualitit wird im elementarpddagogischen Feld haufig als ,,mehrdimensiona-
les, strukturell-prozessuales Konstrukt™ (Fthenakis, 2006, S. 209) konzeptualisiert. Ange-
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nommen wird, dass die Prozessqualitat (Interaktionen im pédagogischen Alltag, Bildungs-
prozesse und Erfahrungen der Kinder) und der Familienbezug (Zusammenarbeit mit Eltern)
den Kernbereich der Qualitat im Kindergarten ausmachen und direkt auf die Entwicklung
der Kinder und ihrer Familien wirken (Kluczniok, 2018; Tietze, 2008). Prozessqualitat gilt
— moderiert Uber die Organisations- und Leitungsqualitat — als von padagogischen Orientie-
rungen (z. B. padagogische Grundhaltungen, Vorstellungen, Werte) und Strukturen (z. B.
personale und radumliche Ressourcen, GruppengroRe, Zusammensetzung der Gruppe) abhén-
gig (ebd.).

Abbildung 1 zeigt die aus dem Modell der padagogischen Qualitat abgeleiteten Einfllisse
auf den Familienbezug im Distanzmodus.

Soziale
Komposition Tl
ffffffffffffffff Famillenbezug
im Distanzmodus

Padagogische [ Pt B
Orientierungen (St

Intensionen fiir
Distanzarbeit

 eemmmmmammess

Abbildung 1. Einflussfaktoren des Familienbezugs im Distanzmodus (eigene Darstellung)

a) Die gegenstandliche Studie betrachtet den Familienbezug als Prozessdimension, weil ei-
nerseits davon ausgegangen wird, dass auch fir die Zusammenarbeit mit Eltern Interakti-
onsprozesse konstitutiv sind, andererseits Eltern ebenso Ko-Konstrukteur*innen der Inter-
aktions- und Bildungsprozesse im Kindergarten sind. Haufig wird es sich dabei um Sekun-
darprozesse handeln (Merchel, 2010), die mittelbar auf die Erfahrungen der Kinder im Kin-
dergartenalltag einwirken. Informationen, die Aufrechterhaltung des Kontaktes und Austau-
sches, die Unterstlitzung der Eltern bei der Erziehung und Férderung ihrer Kinder zu Hause
sowie Passgenauigkeit kénnen auch im Distanzmodus als Ziele des Familienbezuges antizi-
piert werden.

b) Es wird angenommen, dass die soziale Komposition der Einrichtung — als Strukturmerk-
mal — die Zusammenarbeit mit Eltern im Distanzmodus beeinflusst. Einrichtungen mit einem
hohen Anteil an Kindern aus sozial benachteiligten Familien bzw. mit nicht deutscher Erst-
sprache stehen teilweise vor spezifischen Hirden (Westphal & Kampfe, 2012), die sich im
Distanzmodus vermutlich verstarkt haben (Grgic et al., 2022). So werden sprachliche Barri-
eren (Cohen et al., 2020; DJI & RKI, 2020; Koch, 2020) sowie eingeschrénkte technische
Ressourcen der Eltern (Cohen et al., 2020) in Einrichtungen in benachteiligten Quartieren
bzw. mit hoher Segregation im Zusammenhang mit der Tragerschaft eine groliere Rolle spie-
len als in Einrichtungen mit sozial privilegierter Klientel.
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Andererseits ist denkbar, dass sich im Kontext des Diskurses um die wachsende Bildungs-
schere in Pandemiezeiten, vermittelt Gber die Einstellungsebene, ein erhbhtes Engagement
im Distanzmodus zeigt. Fiir Verbeek (2019) ist die Bedeutung der Entwicklung einer ,,Mili-
eukompetenz in der Kooperation mit Eltern* (S. 119) auch von der sozialrdumlichen Veror-
tung der Einrichtung abhéngig. Laut Westphal und Kampfe (2012) spielt eine ,,Auseinan-
dersetzung mit Interkulturalitit und Diversitét [...] erst eine Rolle, wenn diese durch die
Gruppenzusammensetzung ,aktiviert” werden® (S. 247) und steht damit im Zusammenhang
mit der Komposition der Einrichtung.

¢) In den Intentionen fur bzw. gegen eine Zusammenarbeit mit Eltern im Distanzmodus spie-
geln sich allgemeine p&dagogische Grundhaltungen, Vorstellungen und Werte wider.
Grundsatze padagogischer Arbeit in FBBE-Einrichtungen, wie die Sicherung von Lern- und
Entwicklungschancen fiir alle Kinder unabhéngig ihres sozialen und kulturellen familiaren
Kontextes (zur interkulturellen Perspektive z. B. Lengyel & Salem, 2019) sowie die Orien-
tierung an der Lebenswelt und den Bedarfen der Kinder und ihrer Familien (z. B. Thiersch
& Weil3, 2016), reflektieren den Anspruch durch FBBE zu mehr Bildungsgerechtigkeit bei-
zutragen (Tietze & Viernickel, 2016). Individualisierung (z. B. Walbach, 2013) sowie die
soziale und emotionale Beziehungsgestaltung (z. B. Wadepohl & Bdckmann, 2021) gelten
als ,,Basis der individuellen Bildungsbegleitung* (BMBWF, 2009, S. 2). Angenommen
wird, dass eine Orientierung an Bildungsgerechtigkeit einen Handlungsauftrag fir Familien-
bezug im Distanzmodus starker nahelegt als eine Orientierung an individueller Bildungsbe-
gleitung, die vermutlich auf Distanz nur eingeschrankt umsetzbar ist.

Ob Arbeit im Distanzmodus als sinnvoll oder notwendig empfunden wird, kdnnte auch vom
Bildungsverstandnis abhangen. Die Konzeptualisierung, was den Kern frihkindlicher Bil-
dungsprozesse ausmacht, oszilliert zwischen Instruktion, ko-konstruktivem Verstandnis und
dem Selbstbildungsansatz (Mackowiak, Kiisshauer, Budnik & Mai, 2022). Erstere betonen
die Grundlegung von Basiskompetenzen zur Bewaltigung zukinftiger Anforderungen. Bei
einem instruktiven Bildungsverstindnis gestalten und unterstiitzen Pddagog*innen ,,an den
Lernvoraussetzungen des Kindes orientierte Lehr-Lernprozesse™ (ebd., S. 141). Ko-Kon-
struktion stellt den sozialen Prozess, ,,an dem Kinder und andere Personen aktiv beteiligt
sind*“ (Anders & Rof3bach, 2019, S. 448), in den Mittelpunkt. Der Selbstbildungsansatz fo-
kussiert hingegen die ,,Eigenaktivitdt und Selbsttétigkeit (ebd., S. 449) des Kindes, welche
die Padagog*innen durch Vorstrukturierung des Rahmens auf Basis von Beobachtungen un-
terstitzen (Mienert & Vorholz, 2007, S. 19). Unterschiedliche Bildungsverstandnisse treten
nicht in Reinform, sondern in ,,unterschiedlicher Kombination und Pragnanz‘ (Mackowiak
etal., 2022, S. 144) auf. Im deutschsprachigen Raum drften die Orientierung am Selbstbil-
dungskonzept stark ausgepragt, ein instruktives Bildungsverstandnis teilweise (wenn auch
deutlich geringer), ko-konstruktivistische Uberzeugungen kaum vorhanden sein (ebd.). Hin-
sichtlich der Aufrechterhaltung des Familienbezuges wéhrend der Pandemie wird vermutet,
dass ein Bildungsverstandnis, bei dem die padagogische Fachkraft eine aktive Rolle im Bil-
dungsprozess des Kindes einnimmt, eher dazu fuhrt, im Distanzmodus tétig zu sein (bei-
spielsweise Unterstiitzung der Eltern durch die Ubermittlung von Bildungsanregungen). Ist
die Rolle durch padagogische Zuriickhaltung gekennzeichnet und wird die kindliche Selbst-
steuerung des Bildungsprozesses betont, erscheinen die Mdéglichkeitsraume, wenn die Kin-
der nicht anwesend sind, begrenzt.
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d) Einrichtungsleitungen haben hinsichtlich der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft mit
Eltern eine Schllsselfunktion (Nentwig-Gesemann et al., 2016; Strehmel & Ulber, 2014).
Wie sich strukturelle Rahmenbedingungen und padagogische Orientierungen auf den Fami-
lienbezug auswirken, wird durch das Leitungshandeln moderiert. Einrichtungsleitungen rah-
men und gestalten durch die Atmosphare und Arbeitsbedingungen, die sie schaffen, sowie
uber Team- und Personalentwicklungsprozesse soziale Interaktionen in der Einrichtung mit
(ebd.). Durch die Reflexion bzw. Entwicklung von Haltung und Konzepten im Team initiiert
und begleitet die Leitung die Zusammenarbeit mit Eltern (Strehmel & Ulber, 2014). Die
Fuhrungskraft tragt Sorge dafir, wie und was mit Eltern kommuniziert, wie mit Konfliktsi-
tuationen umgegangen wird sowie fiir die RegelmaRigkeit von Elterninformation und Ent-
wicklungsgesprachen (Riha, 2014).

Einrichtungsleitungen und deren Teams, die sich in der Zusammenarbeit mit Eltern am Ideal
der Erziehungs- und Bildungspartnerschaft orientieren, dieser einen hohen Stellenwert bei-
messen und die paddagogische Verantwortung fur die Kinder als eine mit den Eltern geteilte
wahrnehmen, haben in der Pandemie wahrscheinlich eher den Kontakt zu den Familien auf-
rechterhalten. Diese Orientierung findet sich bei den responsiv-reflektierten bzw. responsiv-
selbstreflektiert-sachbezogen Typen von KallfaR (2022), beim Typus Reflexion und Herstel-
lung von Passgenauigkeit (Viernickel et al., 2013) sowie beim Typus Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft als Haltung (Ruppin, 2018).

Familienbezug im Distanzmodus war wahrscheinlicher, wenn Einrichtungsleitungen und
ihre Teams diesen als Mdglichkeit wahrnahmen, um eine optimale Forderung der Kinder,
die sich an normgerechter Entwicklung orientiert, zu gewéhrleisten. Angeleitet durch die
Expertise der Padagog*innen sollten die Eltern die Entwicklung der Kinder zu Hause unter-
stiitzen. Parallelen zeigen sich zu den Typen mit ebenfalls asymmetrischen Rollenverstand-
nissen Zusammenarbeit mit Eltern als klassische Elternarbeit von Ruppin (2018), Umset-
zungsdruck und Anwendungsoptimierung von Viernickel et al. (2013) und dem intervenie-
rend-instruierenden Typus von KallfaR (2022).

Im Umkehrschluss wird Familienbezug im Distanzmodus seltener erwartet, wenn sich Ein-
richtungsleitungen und ihre Teams nicht in der Rolle sehen, Eltern bei der Férderung ihrer
Kinder zu Hause unterstutzen zu missen (Cohen et al., 2021, S. 328) bzw. wenn Eltern ge-
nerell als fur das Kindeswohl und die Entwicklung hauptverantwortlich adressiert werden,
wie das beim intervenierend-orientierenden Typus von Kallfal (2022) der Fall ist.

Koénnen unzureichende Rahmenbedingungen nicht durch die Leitungsqualitat kompensiert
werden und/oder werden strukturelle Hirden nicht als solche bearbeitet, sondern die Schuld
fir Schwierigkeiten bei der Kooperation vor allem bei den Eltern (z. B. eingeschrankte
Deutschkenntnisse, vermeintliches Desinteresse) verortet — verkorpert durch die in bisheri-
gen Studien rekonstruierten Typen Diskrepanz zwischen ldeal und Praxis (Ruppin, 2018)
und Distanzierung und Ablehnung (Viernickel et al., 2013) — wird sich dies ebenfalls hem-
mend auf eine Zusammenarbeit mit Eltern im Distanzmodus auswirken.

3. Methodischer Zugang

Zielgruppe der Studie bildeten Einrichtungsleitungen, die durch ihre Schlusselrolle Verant-
wortung fur und Einblicke in das Geschehen im gesamten Kindergarten haben. Es wurde
angenommen, dass Einrichtungsleitungen in der Ausnahmesituation verstérkt Entscheidun-
gen und Handlungsorientierung fir die gesamte Organisation (Umsetzung von Richtlinien,
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Umgang mit Besuchsbeschrankungen, Gestaltung der Zusammenarbeit mit Eltern) treffen
bzw. bieten mussten. In der Krisensituation konnte sich die Wirkung von Entscheidungen
der Einrichtungsleitungen und ihres Umgangs mit der Situation auf die Prozessqualitat im
gesamten Kindergarten verstarkt haben.

Um einerseits die Perspektiven der Beforschten (Flick, 2017, S. 28), andererseits der kom-
plexen Pandemiesituation (mehrere Lockdowns, sich veréandernde politische Strategien, etc.)
sowie dem explorativen Charakter der Studie gerecht zu werden, wurde ein qualitativer Zu-
gang gewahlt. Insbesondere im Bereich der paddagogischen Orientierungen, die sehr viele
unterschiedliche Aspekte (z. B. Vorstellungen Uber die kindliche Entwicklung, das Bil-
dungsversténdnis, die Aufgaben des Kindergartens, die Rolle der Fachkraft) umfassen, sollte
eine Relevanzsetzung durch die Einrichtungsleitungen ermdglicht werden. Der methodische
Zugang sollte einerseits so offen gestaltet werden, dass ,,die Analysen [nicht] nur das zeigen
konnen, was zuvor im zugrunde gelegten Modell der Wirklichkeit schon erfasst war* (ebd.,
S. 27), andererseits sollten sich theoretische Vorlberlegungen und zentrale Dimensionen in
der Erhebungssituation widerspiegeln. Als Erhebungsinstrument wurde deshalb das Leitfa-
deninterview gewahit.

3.1 Samplingkriterien und Datenerhebung

Es wurde eine bewusste, kriteriengeleitete Auswahl der Einrichtungen getroffen, die groRe
Variationen umfasste. Dadurch sollte sichergestellt werden, dass eine Bandbreite an covid-
bedingten Erfahrungen im elementarpadagogischen Feld erfasst werden. Ausgehend von der
Annahme, dass die Umsetzung von Familienbezug im Distanzmodus unter anderem von der
sozialen Komposition abhangt (siehe Abbildung 1), wurden vier Kindergarten mit einer ho-
mogen, sozial privilegierten bzw. mittleren sozialen Verortung und vier Einrichtungen mit
einer homogen, sozial benachteiligt bzw. heterogen sozialrdumlichen Verortung ausgewahlt.
Da sich sowohl der soziale Kontext (z. B. Anteil der Bevolkerung mit Migrationshinter-
grund, Kumulation sozialer Risiken) als auch die Strukturqualitat in den Kindergarten (z. B.
Fachkraft-Kind-Relation) in den Bundeslandern teilweise stark unterscheiden, wurde auf ein
Bundesland — Oberdsterreich® — eingegrenzt. Unterschiede im sozialen Kontext lassen sich
zum Teil auf die Besiedelungsdichte zuriickfiihren (BMBWEF, 2021b), weshalb innerhalb
von Oberdsterreich zwischen der Landeshauptstadt Linz und weniger dichtbesiedelten Re-
gionen unterschieden wurde. Um ein Sample mit der gew(inschten sozialen Zusammenset-
zung zu realisieren, wurden arrondierende sozialstatistische Daten zum Anteil an Menschen
mit Migrationshintergrund in den Stadtteilen bzw. Gemeinden recherchiert und Standorte
mit durchschnittlichem, unter- bzw. Gberproportionalem Anteil an Personen mit Migrations-
hintergrund ausgewahlt. Auch in Abhéngigkeit des Trégers wurden unterschiedliche soziale
Zusammensetzungen der Kinder erwartet, weshalb dieses Kriterium ebenfalls variiert
wurde. Padagogische Orientierungen wurden bei der Stichprobenauswahl nicht bertcksich-
tigt, da im Vorfeld nur eingeschrénkt zu antizipieren. Aufgrund dieser Voriberlegungen
ergaben sich die in Tabelle 1 dargestellten Fallgruppen.

® Die Wahl fiel einerseits aufgrund der institutionellen Verankerung (Johannes-Kepler-Universitat Linz und
Padagogische Hochschule OO) auf Oberdsterreich. Andererseits sind Forschungsprojekte im Bereich der
FBBE héaufiger in der Bundeshauptstadt Wien (z. B. Hover-Reisner et al., 2018) oder den Bundesléndern Stei-
ermark (z. B. Barta, 2022) und Tirol (z. B. Smidt & Embacher, 2021) verortet, da in diesen Bundeslédndern
elementarp&dagogische Professuren angesiedelt sind (Karl-Franzens-Universitat Graz, Leopold-Franzens-Uni-
versitat Innsbruck).
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Tabelle 1. Zusammensetzung des Samples

Soziale Zusammensetzung Interview-NR  Verortung  Tréger
02 Stadt konfessionell
04 Land konfessionell

homogen, sozial privilegiert bzw. mitt-
lere soziale Verortung

05 Land gemeinndtziger Verein

07 Land gemeinndtziger Verein

01 Stadt gemeinndtziger Verein
homogen, sozial benachteiligt bzw. hete- 08 Stadt gemeinniitziger Verein
rogen 03 Stadt  offentlich

06 Stadt offentlich

Im Sample waren unterschiedlich groRe Einrichtungen (zwei bis sieben Gruppen) und eine
Bandbreite im Bereich Organisation und Management vertreten. Die interviewten Einrich-
tungsleitungen waren alle weiblich und hatten zwischen zwei und 27 Jahre Leitungserfah-
rung. Vier Interviewpartnerinnen studierten zum Zeitpunkt des Interviews das Bachelorstu-
dium Elementarpédagogik an der Padagogischen Hochschule Oberdsterreich, eine hatte das
Studium bereits abgeschlossen. Zwei Leiterinnen waren zusétzlich zu ihren Leitungsdepu-
taten als gruppenfiihrende Padagoginnen tatig. Bei funf Interviewpartnerinnen lag der Ar-
beitsschwerpunkt in der Leitungstatigkeit, sie waren jedoch auch regelméfRig in die direkte
padagogische Arbeit mit Kindern, beispielsweise im Bereich der Sprachférderung, invol-
viert. Das Aufgabenprofil der Leiterin der groRten Einrichtung fokussierte die Leitungsta-
tigkeit.

Im Februar 2021 fanden semi-strukturierte Interviews mit acht Einrichtungsleitungen in
Oberosterreich via Videokonferenzen statt, die zwischen 53 und 100 Minuten dauerten.

Der Leitfaden fokussierte zwei grofl3e Bereiche: die Situation vor und jene wahrend der Pan-
demie. Die Beschreibung des Normalbetriebs sollte den familidaren bzw. sozialen Hinter-
grund der Kinder, die raumlichen Gegebenheiten, die Personalsituation und Zusammenar-
beit im Team, die Gestaltung der Zusammenarbeit mit Eltern und die Leitungstatigkeiten
umfassen. AulRerdem wurde danach gefragt, was als padagogisch besonders wichtig emp-
funden wird, an welchen Leitlinien, Zielen u. &. sich das ganze Team orientieren soll und ob
dies in einer Konzeption festgehalten ist. Schliellich wurde noch nach der Umsetzung im
padagogischen Alltag gefragt. Der zweite Teil wurde mit der sehr offenen Frage nach Ver-
anderungen durch COVID-19 eingeleitet. Nachgefragt wurden gegebenenfalls die Anzahl
und soziale Zusammensetzung der Kinder, die den Kindergarten (nicht) besuchten, insbe-
sondere wahrend der Lockdowns; die Raum-, Personal-, Teamsituation und Leitungsaufga-
ben. Falls nicht in der Narration enthalten, wurde einerseits gefragt, was in der direkten Ar-
beit mit den Kindern vor Ort zu Coronazeiten’ herausfordernd bzw. vielleicht auch als

" Erfahrungen im Prasenzmodus unter Covid-19 Bedingungen kénnen im Rahmen dieses Beitrages nicht dar-
gestellt werden.
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Chance erlebt wurde, andererseits ob bzw. wie versucht wurde, mit Eltern, deren Kinder den
Kindergarten nicht besuchten, in Beziehung zu bleiben und Bildungsprozesse anzuregen.

3.2 Datenauswertung

Bei der Datenauswertung wurde mehrstufig vorgegangen. Die transkribierten Interviewda-
ten wurden mittels inhaltlich strukturierender und zusammenfassender qualitativer Inhalts-
analyse, MAXQDA gestitzt, ausgewertet (Mayring, 2020; Stamann, Janssen & Schreier,
2016). Die inhaltliche Kategorienbildung zur paddagogischen Qualitat erfolgte in einem de-
duktiv-induktiven Verfahren. In Anlehnung an das Stufenmodell zur empirisch begriindeten
Typenbildung nach Kluge (2000)8 wurden die Arbeit im Distanzmodus und die soziale Kom-
position als relevante Vergleichsdimensionen definiert. Die Kombination der Merkmale
wurde als Vierfeldertafel angelegt (Konzept des Merkmalsraums) und die Falle so gruppiert,
dass sie innerhalb eines Feldes der Vierfeldermatrix moglichst ahnlich sind (interne Homo-
genitat) und sich moglichst stark zwischen den Feldern unterscheiden (externe Heterogeni-
tat) (ebd.). Fallvergleichend wurde nach Unterschieden und Gemeinsamkeiten in anderen
Qualitatsdimensionen gesucht und weitere Merkmale und Vergleichsdimensionen erarbei-
tet.

Die entwickelte Typologie zeigt auf einer starker analytischen Ebene, in welchen Bereichen
die Aussagen der Einrichtungsleitungen Uberindividuelle Gemeinsamkeiten bzw. Unter-
schiede aufweisen (Meuser & Nagel, 2002, 86 ff.). Die Analyse zeigt, dass insbesondere die
Verschrankung der sozialen Komposition — als Strukturmerkmal — mit einstellungsbezoge-
nen und intentionalen Aspekten, Erklarungspotential fur Modi und Intensitat der Zusammen-
arbeit mit den Eltern im Distanzmodus haben. Zudem kristallisierte sich die Elternarbeit vor
der Pandemie als wichtig fur die Charakterisierung der Typen heraus.

Ein moderierender Effekt der Organisations- und Managementqualitat auf die Arbeit im Dis-
tanzmodus kann auf Basis der Daten nicht festgestellt werden. So kann beispielsweise das
Ausmald der Leitungserfahrung, die subjektive Wahrnehmung der Pandemiephase als zu-
séatzlicher Arbeitsaufwand versus als Entschleunigung oder als teamstérkend versus als Her-
ausforderung fur den Zusammenhalt im Team nicht zugeordnet werden. Andererseits sind
manche Aspekte quer durch die Interviews, wie beispielsweise ein eher oder sehr hoher Stel-
lenwert von Qualitéatssicherung oder gemeinsame Beschéftigung mit padagogischen Frage-
stellungen im Team, beobachtbar. Im Gegensatz zu Cohen et al. (2021) konnte auch kein
Zusammenhang mit dem Alter der Leitungskraft festgestellt werden.

Im Sinne einer kommunikativen Validierung wurde die Typologie mit Kolleg*innen am
Institut fir Soziologie der Johannes Kepler Universitat und am Institut fur Elementar- und
Primarstufenpédagogik der Paddagogischen Hochschule Oberdsterreich reflektiert.

8 1. Erarbeitung von relevanten Vergleichsdimensionen; 2. Gruppierung der Fille und Analyse empirischer
RegelmaRigkeiten; 3. Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhénge und Typenbildung; 4. Charakterisierung der
gebildeten Typen“ (Kluge, 2020, S. 8).
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4. Ergebnisse — Charakteristika von Einrichtungen mit vs. ohne Familien-
bezug im Distanzmodus

Die bei der Analyse festgestellten Typen werden zunachst einzeln dargestellt und anschlie-
Rend als Vierfeldmatrix im Uberblick visualisiert.

4.1 Typus Emotionale Verantwortlichkeit

Im Pandemiekontext geht es dem Typ Emotionale Verantwortlichkeit mit Gberwiegend so-
zial privilegierter Klientel primar darum, mit den Kindern und deren Eltern, die (gerade)
nicht im Kindergarten sind, Kontakt zu halten, sie einzubeziehen und die Beziehung zu pfle-
gen. Neben regelmaRiger Information zeigen die Einrichtungen Interesse am Befinden der
Kinder und ihrer Familien. Den Eltern wird die Mdéglichkeit geboten, regelmaRig mit der
Leitung und/oder Padagog™*in tber ihre Situation zu sprechen bzw. sich via Mail auszutau-
schen. Neben Telefongesprachen werden teilweise auch Videokonferenztools eingesetzt, die
einerseits unmittelbare Interaktion im virtuellen Raum ermdglichen, gleichzeitig technische
Ressourcen und digitale Kompetenzen der Eltern voraussetzen, von welcher aufgrund der
sozialen Komposition in Einrichtungen dieses Typus Grof3teils ausgegangen werden kann.

,, Im ersten Lockdown war hauptséachlich das Bedurfnis der Eltern sehr grof3 mit mir zu te-
lefonieren. Und einfach zu erzéhlen wie es ihnen geht bzw. Emails zu schreiben und Fotos
zu schicken und solche Sachen. Im zweiten Lockdown waren es dann eigentlich hauptséach-
lich Telefongesprache und jetzt haben wir eben auch den Eltern nochmal gesagt, wie ihr
wollt, wenn ihr wollt kdnnt ihr gerne mit uns telefonieren oder zoomen. Das ist recht unter-
schiedlich, je nachdem wie viel Erfahrung, also ich schatze, dass es mit den Erfahrungen im
Berufsfeld der Eltern zu tun hat, ob sie lieber telefonieren oder zoomen “ (Int. 02)°.

In der Intention der Kontakt- und Beziehungspflege spiegelt sich die generelle Orientierung
an Beziehung und Bindung wider. Der soziale und emotionale Aspekt des Kindergartens
wird gegentber explizit kognitiver Anregung priorisiert. Teilweise wird auf den Fokus der
Beziehungsgestaltung explizit im Konzept Bezug genommen.

,Ich glaube schon, dass der Kindergarten [...] ein bisschen in der Gesellschaft das aus-
gleicht, was Mangel ist. Also es war einmal, glaube ich, eine Zeit fir den Kindergarten da,
wo es geheiRen hat: OK, Wissen miissen wir vermitteln. Da sehe ich mich momentan gar
nicht, weil Wissen das ist eigentlich so irgendwie, das bekommt man auf sehr schnellem
Wege und die Kinder sind ja irrsinnig gescheit [...] in diesem Fall ist vielleicht auch so
dieser soziale Begleiter, sei es flr die Eltern, sei es fur die Kinder, dass ich ihnen da den
Raum biete, dass sie eben genau das haben, dass sie mit anderen Kindern zusammenkom-
men. Und da halt auch das, dass sie das Ausleben kdnnen im kreativen Bereich, im sozialen,
emotionalen und da immer zu schauen, was es braucht “ (Int. 07).

,,Da gibt es Studien, dass Padagoginnen einen ganz kleinen Prozentsatz nur mit den Kindern
wirklich sprechen. Und wenn sie das Wort an die Kinder richten, dann sind es meistens
Anforderungen. Also ,Mach das. Tu das. Lass das ‘[ ...] Das ist etwas, das méchte ich unbe-
dingt &ndern. Dass einfach die Sprache die Qualitat der Interaktion zwischen Erwachsenen
und Kindern verandert “ (Int. 05).

® Die Abkirzung Int. steht fur Interview, die Ziffer gibt die Interviewnummer wieder.
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Die Zusammenarbeit mit Eltern hat schon vor der Pandemie einen hohen Stellenwert. Dies
zeigt sich einerseits in der Verankerung im padagogischen Konzept der Einrichtung und/o-
der im Kontext der Qualitatssicherung. Anderseits lasst die geschilderte Praxis vor der Krise
auf eine intensive, partnerschaftliche Zusammenarbeit mit Eltern schlie3en. Teilweise kann
in der Pandemie auf bereits digitalisierte Formate zurtickgegriffen werden, manche vormals
analoge Elemente werden erfolgreich digitalisiert.

Ein Teil dieser Téatigkeit im Distanzmodus wird in der Freizeit geleistet. Die Kompensation
mangelnder zeitlicher Ressourcen (zu wenig Zeit wurde unabhangig von der Pandemie und
vom Typus quer durch alle Interviews thematisiert) durch ehrenamtliches Engagement
scheint Teil des Berufsbildes zu sein. Einsatzbereitschaft und Flexibilitat scheinen in der
Ausnahmesituation noch wichtiger zu sein.

,, Gerade wenn dann am Wochenende eine Info gekommen ist von heute auf morgen war das
Verstandnis [des Teams] immer sehr, sehr gro3. Es waren ja einige Sonntage, die ich gear-
beitet habe, wo dann einfach auch die Ruckmeldung von den Kolleginnen war, schon am
Freitag: ,Sag‘ mir einfach am Montag in der Friih wo ich bin. Das passt schon. Egal in
welchem Raum, egal was ich tue. Teil mich einfach ein‘ [...] Oder statt vormittags einfach
nachmittags zu arbeiten, weil das einfach gerade die Erfordernis ist “ (Int. 02).

4.2 Typus Bildungsverantwortlichkeit

Einrichtungen des Typs Bildungsverantwortlichkeit, welche Uberwiegend von Kindern aus
sozial benachteiligten Familien besucht werden, betrachten die Einbeziehung und Unterst(it-
zung der Eltern als Basis fur Bildungsarbeit und -chancen. Mit der Arbeit im Distanzmodus
wird eine Kompensation der geringeren familiaren Ressourcenausstattung der Familien und
der durch die Pandemiesituation noch stérker eingeschrénkten Lerngelegenheiten mancher
Kinder angestrebt. Der Fokus liegt auf der Sicherung der Bildungskontinuitat®, Aufbauend
auf dem Wissen um die Lebensbedingungen der Familien, ihre Ressourcen, Mdglichkeiten
und Herausforderungen wurde versucht, passende Ansétze und Angebote zu entwickeln. Die
Bandbreite zur Ubermittlung von Bildungsanregungen und Informationen reichte von Post-
versand oder Hauszustellungen, wenn keine Mailadressen oder kein Internetzugang vorhan-
den waren, Anregungen mit Alltagsmaterialen, tber Moglichkeiten, Biicher und Bildungs-
material auszuborgen bis zur Nutzung von Social Media. Die von den Einrichtungsleitungen
initilerten Angebote im Distanzmodus stoRRen auf hohe Resonanz der Eltern.

,,Dann haben die Padagoginnen versucht sehr intensiv mit den Kindern Kontakt zu halten
indem sie z. B. — gerade fiir die Schulanfanger — Materialien zusammengestellt haben. Das
haben sie ihnen geschickt. Im zweiten Lockdown war das — sind sie mit den Kindern spazie-
rengegangen, haben bei den Familien angeldutet und das Pdckchen abgegeben [...] Dann
haben sie eben gesagt die Kinder sollen das schicken und immer wieder einen Austausch
versucht“ (Int. 01).

,,Unser zweiter Part war ja ein Stlick weit, die Eltern nicht alleine zu lassen, sondern zu
begleiten, in ihrem Tun zu Hause mit den Kindern. Dann haben wir eine Facebook-Gruppe
gegriindet. [...] das ist eine absolut gute Moglichkeit, weil wir mitbekommen haben, dass

10 Eltern, insbesondere jene mit beengten Wohnverhaltnissen, geringen Ressourcen, Kindern mit Sprachfor-
derbedarf, wurden dezidiert eingeladen, die Kinder in den Kindergarten zu bringen. Die Besuchsquote in diesen
Einrichtungen war in den Folgelockdowns héher als in den anderen. Arbeit im Distanzmodus wurde fir jene
Kinder, die den Kindergarten nicht besuchten, parallel fortgesetzt.
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unsere Eltern auch auf Facebook sind und dass das sehr wohl geniitzt wird. [...] ich habe
zum Beispiel immer ein Bilderbuch gelesen und haben das dann in die Gruppe gestellt. Dann
hat die Kollegin irgendetwas gesungen mit der Gitarre [...] Da haben wir immer ganz viele
Bastelideen uns berlegt. Und haben aber auch bei diesen Dingen gut geschaut, was sind
die Grundmaterialien, was brauchen sie. Was haben sie vielleicht zu Hause, weil es viel-
leicht nur eine Klopapierrolle ist. Also jetzt nicht irgendwelche aufwéandige Dinge, sondern
auch zu schauen, was kann ich machen mit dem was ich habe. [...] Das hat sich dann so
entwickelt, dass manche Eltern, dann z. B. was sie daheim gemacht haben gepostet haben.
Oder eine Mutter hat dann immer irgendwelche Essengeschichten gepostet. Die hat so lus-
tige Gemuse- und Obstfiguren geschnitten flr die Kinder, also in allen Bereichen “ (Int. 08).

Hinsichtlich der allgemeinen padagogischen Orientierungen sind eine Lebensweltorientie-
rung und Sensibilitat fur kulturelle und soziale Differenz sowie die zentrale Rolle, die der
Zusammenarbeit mit den Eltern beigemessen wird, kennzeichnend.

,,Das Transparentmachen, das Sichtbarmachen unserer Arbeit ist ganz wichtig. Wir haben
immer wieder Kinder, die haben zu Hause z. B. kein Buch [...] Das bedarf wirklich vieler
Gesprdche, Inputs oder auch einmal dieser Schiene, wir borgen etwas her [ ...] Und plotzlich
merkt man, da kommt etwas ins Laufen [ ...] Ich kann nicht immer nur sagen, Wahnsinn, die
hat nicht einmal ein Buch daheim, sondern dann muss ich mir Gberlegen, was kann ich tun,
wie kann es in die Richtung gehen? Das sehe ich definitiv auch als Aufgabe von uns. Bedingt
aber naturlich ganz viel Elternarbeit “ (Int. 08).

Auch bei diesem Typus engagieren sich die Einrichtungsleitungen oder ihr Team in der Frei-
zeit. Die elementarpadagogische Fachkraft wird als hochmotivierte, manchmal an ihre Gren-
zen stolRende, einsatzbereite und Freizeit investierende Person konstruiert. Dieses Engage-
ment wird einerseits wertgeschatzt, andererseits als Notwendigkeit mehr oder weniger ak-
zeptiert, wobei sich diese Konstruktion nicht nur auf die Krisensituation bezieht.

,, Was ich sehr bewundere an den jungen Damen, die ich jetzt auch wieder habe, ist diese
Motivation, die trotzdem da ist, obwohl der Job knochenhart ist und man wirklich ganz oft
das Gefuihl hat man schafft es nicht, man muss ganz viel in der Freizeit machen. Das soll
nicht sein“ (Int. 01).

4.3 Typus Getrennte Verantwortlichkeit

Der Typ Getrennte Verantwortlichkeit, mit Familien aus soziobkonomisch abgesichertem
Kontext, betrachtet die Spharen Familie und Kindergarten tendenziell als separat, mit je be-
stimmten Aufgaben und Mdglichkeiten. Durch gezielten Einsatz von Ressourcen und Stér-
ken der Fachkrafte und die Nutzung von Synergieeffekten im padagogischen Alltag soll der
individuelle Aufwand reduziert werden. Eltern(zusammen)arbeit, vor COVID-19 im ubli-
chen Ausmal und mit klassischen Mitteln betrieben, wird als notwendig betrachtet, wenn
auch nicht unbedingt aus padagogischer Perspektive. Diese soll als Teil von Offentlichkeits-
arbeit professionell wirken. In der Pandemie wird auf die Zustandigkeit der Eltern fiir Erzie-
hung und Beschéaftigung ihrer Kinder zu Hause verwiesen und keine Notwendigkeit fiir T&-
tigkeiten im Distanzmodus gesehen. Die Unterstiitzung der Eltern bei der Férderung ihrer
Kinder in der Ausnahmesituation wird nicht als Aufgabe des Kindergartens betrachtet. Das
Aussetzen des Familienbezugs fir jene, die nicht vor Ort waren, kénnte ebenfalls als Reak-
tion auf eine antizipierte Erwartung der Eltern — namlich, dass diese keine Einmischung
wuinschen, interpretieren werden.
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,, Friher waren auch die Eltern mit den Kindern bis vier, funf Jahre zu Hause. Die haben sie
auch irgendwie beschdftigt [...] Also da muss man auch ein bisschen aufpassen, dass man
sie nicht bevormundet. Man kann Anregungen schicken, aber in einer gewissen Weise sind
die Eltern schon auch noch fir die Erziehung und Begleitung und Unterstiitzung der Kinder
selbst verantwortlich “ (Int. 04).

4.4 Typus Ambivalente Verantwortlichkeit

Die padagogische Orientierung der Individualisierung des Typs Ambivalente Verantwort-
lichkeit mit sozial benachteiligter Klientel, insbesondere eine individuelle Interaktion mit
dem Kind und kindliche Selbststeuerung des Bildungsprozesses, scheint im Distanzmodus
nicht umsetzbar. Zentrale Charakteristika des Selbstbildungsansatzes, wie die bewusste Ge-
staltung der Umwelt auf Basis von Beobachtung des Kindes und die paddagogische Zuriick-
haltung der padagogischen Fachkraft sind auf Distanz nicht einldsbar.

Auch im reguldren Alltag, unter den gegebenen Rahmenbedingungen, diirfte Individualisie-
rung nur eingeschrankt zu verwirklichen sein. In mehreren Interviews wurde, unabhangig
von der Typzuordnung, die geringere Anzahl an Kindern in der Gruppe wahrend der Pande-
mie (insbesondere wéhrend der Lockdowns) und die damit einhergehenden grélieren Mog-
lichkeiten fiir die Interaktion mit dem einzelnen Kind, positiv dargestellt. Der Typ Ambiva-
lente Verantwortlichkeit nahm den gunstige(re)n Fachkraft-Kind-Schlissel in der pandemi-
schen Ausnahmesituation als Gelegenheit wahr, individuelles kindzentriertes Arbeiten vor
Ort zu fokussieren. Klassische mittelbare Tatigkeitsanforderungen, zu denen neben schrift-
licher Planung auch die Zusammenarbeit mit den Eltern z&hlt, wurden reduziert.

,,Ich habe die Corona Zeit vor allem auch daflr genutzt, dass ich [zu den Padagoginnen]
gesagt habe: ,,So jetzt legt’s einmal die Planungen, dieses ganze blode Geschreibsel, legt’s
es einmal weg und schauts einfach nur auf euch und was ist fiir euch jetzt wichtig. Jetzt habt
ihr die Moglichkeit vor allem jetzt individuell zu arbeiten mit dem Kind* (Int. 03).

Schon vor der Pandemie wurde die Zusammenarbeit mit den Eltern als schwierig wahrge-
nommen. Die Barriere wird bei den Eltern verortet und tberwiegend auf eingeschréankte
Deutschkompetenzen bzw. Unsicherheiten im Sprachgebrauch zurtickgefihrt. Wahrend der
Pandemie wurde die unzureichende technische Ausstattung (insbesondere fehlender Inter-
netanschluss) der Familien als zusatzliche Hiirde wahrgenommen. Grundsétzlich bestehen
Wunsch und Vorsatz, die Eltern zu erreichen, die Zusammenarbeit zu starken. Hinterfragt
wird eher, wie die Eltern dazu gebracht werden kdnnen, klassische Formen der Elternzu-
sammenarbeit anzunehmen, weniger wie ein fur die Eltern passender Zugang ausschauen
konnte. Der Familienbezug wird zwar als wiinschenswert, aber nicht als unbedingt notwen-
dig fir die padagogische Arbeit empfunden, weshalb die ohnehin knappen Ressourcen be-
vorzugt in der individuellen unmittelbaren Arbeit mit den Kindern genutzt werden.

4.5 Die Typologie

Die vier Typen lassen sich als Vierfeldmatrix darstellen (siehe Abbildung 2). Auf der X-
Achse wird die Arbeit im Distanzmodus dargestellt, auf der Y-Achse die soziale Komposi-
tion des Kindergartens.
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Abbildung 2. Darstellung der entwickelten Typologie: Charakteristika von Einrichtungen mit vs.
ohne Distanzangebot (eigene Darstellung)

5. Diskussion

Ob der Familienbezug auch fr jene, die nicht vor Ort im Kindergarten waren, aufrechterhal-
ten wurde, hing — wie Viernickel et al. (2013) allgemein fiir die Zusammenarbeit mit Eltern
und Cohen et al. (2021) fur die Pandemiesituation konstatierten — vom professionellen
Selbstverstandnis der Padagog*innen und davon, was sie als ihre professionellen Aufgaben
betrachten, ab.

5.1 Diskussion und Einordung der Typologie

Als forderlich fur die Fortsetzung der Zusammenarbeit mit Eltern im Distanzmodus hat sich,
bei benachteiligter Klientel — Typ Bildungsverantwortlichkeit — ein hoher Stellenwert und
eine gelungene Praxis der Zusammenarbeit mit Eltern vor der Pandemie herauskristallisiert.
Auf Einstellungsebene hat sich das Ziel, Bildungskontinuitat gewéhrleisten zu wollen und
eine Lebensweltorientierung als begiinstigend erwiesen (Lengyel & Salem, 2019). Damit
zeigen sich einerseits Parallelen zu rekonstruierten Typen friherer Studien, die fur eine hohe
Qualitét stehen — insbesondere zum Typ Reflexion und Herstellung von Passgenauigkeit
(Viernickel et al., 2013). Im Bestreben, paddagogische Praxen transparent und den Eltern zu-
ganglich zu machen und auf deren padagogisches Handeln positiv einzuwirken, zeigen sich
Ahnlichkeiten zum responsiv-reflektierten Organisationsmilieu von KallfaR (2022). Trotz
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Offenheit und Wertschéatzung handelt es sich tendenziell um eine asymmetrische Beziehung
zwischen Fachkraft und Eltern, mit intervenierenden und instruierenden Elementen. Womit
andererseits auch Bezlige zum intervenierend-instruierenden Organisationsmilieu herge-
stellt werden kdnnen, das dem Ideal der Bildungspartnerschaft weniger entspricht (ebd.).

Bei hohen kompensatorischen Erwartungen an die Zusammenarbeit mit Eltern hinsichtlich
der Reduktion von Chancenungleichheiten besteht laut Betz et al. (2019) die Gefahr, zu
iibersehen, dass ,,durch, in bzw. trotz ,Zusammenarbeit‘ Differenzen und Ungleichheiten
verstarkt werden (konnen)“ (ebd., S. 250). Mit der Fokussierung des Bildungsauftrags des
Kindergartens geht tendenziell eine Verkiirzung des Bildungsbegriffs auf Schulvorbereitung
und als Humankapitalinvestition einher, mit dem wiederum Normierungs- und Kontrollpro-
zesse verknupft sind (Betz & Moll, 2022; Décieux, 2020; Halvorsen, Ostertun Geirdal &
Toge, 2017; Olk, 2007). Kompensatorische Orientierungen werden haufig aufgrund poten-
zieller Differenz- und Defizitzuschreibungen kritisiert (Betz et al., 2019).

Teilweise durfte diese asymmetrische Rollenverteilung allerdings auch den Vorstellungen
von Eltern entsprechen (KallfaB, 2022). Fir eine Passung zwischen Angebot im Distanzmo-
dus und Bedurfnissen bzw. Bedarfen der Familien in der gegenstandlichen Studie spricht die
von den Einrichtungsleitungen dargestellte hohe Resonanz der Eltern. Laut Otyakmaz &
Westphal (2018) haben Eltern mit formal niedrigem Bildungsabschluss und/oder Migrati-
onshintergrund hinsichtlich der schulvorbereitenden und sprachférdernden Funktion des
Kindergartens tendenziell hthere Erwartungen (siehe auch Betz & Moll, 2015; Honig, Joos
& Schreiber, 2002). Diese Elterngruppen winschen sich auch haufiger elternberatende und
-bildende Angebote (Kalicki, 2022).

Das als dilemmatisch wahrgenommene Spannungsverhéltnis zwischen Ressourcenorientie-
rung (als Gegenpol zur Defizitorientierung) und unterstiitzenden, kompensierenden Ange-
boten, scheint mittels Lebensweltorientierung bearbeitbar (Thiersch & Weil3, 2016). Sowohl
das Kind in seiner Entwicklung als — bei Bedarf — auch die Eltern in ihren Erziehungsaufga-
ben, sollen ,,im Modus von Anerkennung* (ebd., S. 74) unterstiitzt werden. Passende Ange-
bote und die Beachtung der (besonderen) Bedirfnisse von Familien sind nicht méglich, ohne
sich mit deren Lebenslagen auseinanderzusetzen. Das Lebensweltkonzept strebt soziale Ge-
rechtigkeit an, versucht dabei nicht die ,,Asymmetrie im Verhaltnis zwischen Professionel-
len und Adressat_innen* (ebd., S. 71) aufzulsen oder zu verbergen, was Reflexion unter
machttheoretischen Gesichtspunkten ermdglicht. Lebensweltorientierung erfordert zuneh-
mend, eine interkulturelle Perspektive einzunehmen (Lengyel & Salem, 2019). Gerade in
sozial benachteiligten Quartieren wird eine konsequente Lebensweltorientierung, die Off-
nung der Einrichtung in den Sozialraum und die Kooperation und Vernetzung mit weiteren
Institutionen und Akteur*innen nahelegen. Ausdruck einer Sozialraumorientierung ist die
Erweiterung von Kindergéarten in Familienzentren nach dem Vorbild der Early Excellence
Centres in GroRbritannien (Nolte, 2014). Um entsprechende Rahmenbedingungen fir eine
lebenswelt- bzw. sozialraumorientierte Zusammenarbeit mit den Familien zu schaffen,
konnte eine sozial-indizierte Mittelvergabe!! sinnvoll sein (Bacher et al., 2020; Groos,
Trappmann & Jehles, 2018).

Bei Einrichtungen mit tendenziell privilegierter Klientel, die, wahrend die Kinder nicht im
Kindergarten waren, mit den Familien interagierten — Typ Emotionale Verantwortlichkeit
— war eine Bindungsorientierung rekonstruierbar. Gemeinsamkeiten zeigen sich mit dem

11 Daten zur sozialen Zusammensetzung der Kinder in FBBE-Einrichtungen, beispielsweise in Form eines So-
zialindexes, stehen in Osterreich bislang nicht zur Verfiigung.
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Typ Erziehungs- und Bildungspartnerschaft als Haltung (Ruppin, 2018). Der Fokus auf Bin-
dung korrespondiert mit den von Honig et al. (2002) dargestellten Erwartungen autochthoner
Eltern. Eine bewusste, wertschatzende und tragfahige Gestaltung der Fachkraft-Kind-Bezie-
hung wird als ,,Kernbestandteil der pddagogischen Arbeit™“ (Wadepohl & Bockmann, 2021,
S. 21) betrachtet. Im Kontext des Qualitatsdiskurses wird eine professionelle und entwick-
lungsférderliche Beziehung der Fachkraft zum Kind durch zugewandte Kommunikation, das
Vermitteln von Sicherheit und Unterstiitzung in schwierigen bzw. herausfordernden Situati-
onen einerseits, und das Ermutigen und Assistieren im Kontext explorativen Handelns an-
dererseits charakterisiert (ebd., S. 29). Die Akzentuierung der Bindung bzw. Beziehung geht
potenziell mit einem ko-konstruktiven Bildungsverstandnis einher. Der hohe Stellenwert des
Familienbezugs, welcher in der gegenstandlichen Studie in Einrichtungen mit einer Bin-
dungsorientierung nachvollziehbar war, 1dsst sich durch die Pramisse erkldren, dass ,,die Be-
zichung zwischen Fachkraft und Kind [...] nie losgelost von einer Eltern-Kind-Fachkraft-
Triade [zu betrachten ist]* (Hérmann, 2014, S. 20). Obwohl ein ,,sensitiv-responsives Inter-
aktionsverhalten* (Wadepohl & Bdckmann, 2021, S. 30) als Basis einer entwicklungsfor-
derlichen Fachkraft-Kind-Beziehung eine direkte und unmittelbare Interaktion voraussetzt,
scheint eine Bindungsorientierung dennoch das Aufrechterhalten des Kontaktes in der Pan-
demie begiinstigt zu haben. Es wurden Mdglichkeiten im Distanzmodus gefunden, insbe-
sondere auch synchrone Kommunikationsformen, Interesse und Zuwendung auszudriicken.

Der Eindruck beim Typ Ambivalente Verantwortlichkeit, dass Arbeit im Distanzmodus
nicht umsetzbar ist, nahrte sich einerseits aus der Wahrnehmung unzureichender Rahmen-
bedingungen und allgemeiner Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit den Eltern — hin-
sichtlich dieses Aspekts mit dem Typ Diskrepanz zwischen Ideal und Praxis von Ruppin
(2015) vergleichbar — hing aber potenziell auch mit einem individualisierten und an Selbst-
bildung der Kinder orientieren Bildungsverstandnis zusammen. Bei einem Fokus auf Indi-
vidualisierung profitierten in der Pandemiesituation wahrscheinlich jene Kinder, die vor Ort
waren. Die anderen gerieten aus dem Blickwinkel. Fur sie ist das System Kindergarten vollig
weggebrochen. Kinder wurden insbesondere wahrend der Lockdowns, noch starker ,,auf die
Familie und das hausliche Umfeld verwiesen* (Langmeyer et al., 2020, S. 10) und gleich-
zeitig in hohem Mal von den Mdglichkeiten und Anregungen, die der Wohnraum und die
Wohnumgebung boten, abhangig. Es sollte reflektiert werden, ob bei einem starken Fokus
auf Individualisierung und Selbstbildung — gerade in Einrichtungen mit heterogener bzw.
uberwiegend sozial benachteiligter Zusammensetzung — die Sozialitat des Kindes zu wenig
Beachtung findet. Moglicherweise hat dies nicht nur im Distanzmodus unbeabsichtigte Ef-
fekte. Mackowiak et al. (2022) reflektieren aus inklusionspadagogischer Perspektive, ob
Kinder benachteiligt werden, ,,die auf gezielte Anregung und Unterstiitzung besonders an-
gewiesen sind“ (ebd., S. 145). Grell (2010) gibt zu bedenken, dass Lerngelegenheiten im
Rahmen des Selbstbildungskonzepts zwar prinzipiell allen Kindern zur Verfligung stehen,
aber die beim Kind vorausgesetzten Selbstbildungspotentiale, um diese flr sich nutzen zu
kdnnen, nicht gleich verteilt sind (vgl. auch Verbeek, 2020). Fir einen Teil der Kinder und
Eltern schlielen diese Praktiken an vorhandene Ressourcen an, wéhrend fir den anderen
Teil diese nicht vertraut und somit weniger kompatibel sind (Bollig & Betz, 2016).

Der Typ Getrennte Verantwortlichkeit charakterisiert sich durch Abgrenzungsbestrebungen
und sieht keine Notwendigkeit fur eine Fortsetzung seiner Arbeit im Distanzmodus. Der Typ
zeigt damit Ahnlichkeiten zum von Ruppin (2018) rekonstruierten Typus Zusammenarbeit
mit Eltern als klassische Elternarbeit sowie zum Typ Distanzierung und Ablehnung von
Viernickel et al. (2013). In seiner Orientierung an traditionell-konservativen Familienwerten
erinnert dieser Typ auch an das intervenierend-orientierende Organisationsmilieu von Kall-
fal} (2022). Argumentiert wird jedoch auch damit, dass Eltern eine Arbeit im Distanzmodus
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als Einmischung oder Bevormundung interpretieren kdnnten. Betz et al. (2019) gehen eben-
falls davon aus, dass nicht von allen Eltern eine intensive Zusammenarbeit mit der FBBE-
Einrichtung gewinscht wird (siehe auch Verbeek, 2019).

Sowohl das zusétzliche Engagement in der Freizeit der Typen Emotionale Verantwortlich-
keit und Bildungsverantwortlichkeit als auch die Wahrnehmung, dass die Zusammenarbeit
mit den Eltern nicht umsetzbar ist (Ambivalente Verantwortlichkeit) sowie die bewusste Ab-
grenzungen hinsichtlich der Aufgaben als padagogische Fachkraft (Getrennte Verantwort-
lichkeit), spiegeln die grundséatzliche Diskrepanz zwischen dem Anspruch hoher padagogi-
scher Qualitat und gegebenen zeitlichen Ressourcen wider (Ruppin, 2018; Viernickel,
2013). Obwohl der Umgang mit mangelnden Zeitressourcen mit grundlegenden Orientie-
rungen verwoben sein durfte, kann die Umsetzung einer Zusammenarbeit zwischen Kinder-
garten und Eltern nicht auf eine dafur notwendige richtige Haltung reduziert werden. Es
bedarf der Verbesserung struktureller Bedingungen der Organisation. ,,Um die von Fach-
kraftseite aus bestehenden Spannungen gerade mit nicht Deutsch sprechenden Eltern bear-
beiten zu kénnen und abzubauen, ist eine bessere Ressourcenausstattung auf Einrichtungs-
seite unabdingbar* (Betz et al., 2019, S. 247). Auf der anderen Seite bringen Eltern, neben
unterschiedlichem Interesse und Bereitschaft, ungleiche strukturelle VVoraussetzungen fiir
eine Zusammenarbeit mit (z. B. Deutschkenntnisse, Lebenssituation, Erwerbstatigkeit)
(ebd.).

Gleichzeitig legen die Ergebnisse der gegenstandlichen Studie eine Auseinandersetzung mit
padagogischen Orientierungen, vor allem auch dem Bildungsverstandnis und mdglichen
nicht intendierten, sozial selektiven, Wirkungen nahe.

5.2 Limitationen

Die im fachlichen und 6ffentlichen Diskurs steigende Aufmerksamkeit fur den Familienbe-
zug ist unter anderem auch mit der Hoffnung einer kompensatorischen Wirkung qualitativ
hochwertiger FBBE verbunden.

Ob (intensive) Zusammenarbeit zwischen FBBE und Eltern ein geeignetes Mittel ist, um
Bildungsungleichheiten entgegenzuwirken und inwiefern sich diese positiv auf die Entwick-
lung von Kindern auswirkt, ist empirisch fiir den deutschsprachigen Raum allerdings nicht
belegt (Betz, 2015). Von der hohen Bedeutung des familialen Kontextes fiir Bildungspro-
zesse und -outcomes der Kinder kann nicht auf eine positive Wirkung einer (intensivierten)
Zusammenarbeit mit den Eltern geschlossen werden (ebd).

Auch in der gegensténdlichen Studie wurden (sozial selektive) Wirkungen der Arbeit im
Distanzmodus nicht untersucht. Der Blickwinkel bleibt auf jenen der Leitungskréfte be-
grenzt. Sie haben sich zwar als geeignete Gesprachspartnerinnen erwiesen und konnten den
erhofften Einblick geben. Inwiefern sich deren Wahrnehmung mit der Perspektive anderer
Akteur*innen, insbesondere der Eltern und Kinder, deckt, bleibt aber offen.

Obwohl es insgesamt gelungen ist, eine Bandbreite an Einrichtungen mit unterschiedlichen
Merkmalen in die Studie einzubeziehen, sollten die Erkenntnisse an einer gréReren Stich-
probe weiter untersucht werden. An dieser Stelle sei zudem limitierend darauf hingewiesen,
dass im Sample Leitungskrafte, die aktuell neben ihrer beruflichen Tatigkeit ein Bachelor-
studium der Elementarp&dagogik absolvieren, Uberreprasentiert waren. Ob die Tatsache,
dass auf Basis der Daten kein moderierender Effekt der Organisations- und Management-
qualitat auf die Arbeit im Distanzmodus beobachtet werden konnte, daran liegt, dass Team-
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fuhrung und -entwicklung keine zentrale Rolle fur die Aufrechterhaltung des Familienbezu-
ges im Distanzmodus gespielt haben oder aber an der Zusammensetzung des Samples mit
insgesamt tendenziell hoher Management- und Organisationsqualitat, kann nicht beantwor-
tet werden. Bei geringerer Management- und Organisationsqualitdt wéaren moglicherweise
moderierende Effekte erkennbar gewesen.

Aus der Studie lassen sich daher folgende Anregungen ableiten: Die Thematik sollte an einer
grolReren Stichprobe untersucht, Eltern und Kinder miteinbezogen werden, um deren Per-
spektive wahrzunehmen und sich der Wirkung von Familienbezug anzunéhern sowie die
Management- und Organisationsqualitédt der Einrichtungen variiert werden, um einen mode-
rierenden Effekt untersuchen zu kdnnen.

Inhaltliche Anknupfungspunkte fur weitere Forschungsvorhaben, die strukturelle und ein-
stellungsbezogene Merkmale sowie deren Interaktion berticksichtigen, bieten sich beispiels-
weise im Bereich des Familienbezuges allgemein, zu Fragestellungen der Implementierung
digitaler Elemente fiir die Zusammenarbeit mit Eltern nach der Pandemie, aber auch im Be-
reich der Zusammenarbeit mit der Schule, an.

Im Kontext padagogischer Qualitat sollte die Auseinandersetzung mit padagogischen Ori-
entierungen mit Blick auf soziale Ungleichheiten bzw. Heterogenitat in der FBBE vertieft
und hinterfragt werden, inwiefern sich padagogische Orientierungen in der Prozessqualitét
widerspiegeln und (inwiefern) diese nicht intendierte, sozial selektive Wirkungen entfalten.

6. Fazit

Die gegenstandliche Studie ging zunéchst der Frage nach, wie der Familienbezug wéhrend
der Pandemie im Distanzmodus gestaltet wurde. Kindergérten, die die Zusammenarbeit mit
Eltern, deren Kinder den Kindergarten phasenweise nicht besuchten, aufrechterhielten, taten
dies auf vielfaltige Weise. In den Interviews wurde von Telefonaten, Briefen und Mails, zur
Verfugung gestellten Bildungsanregungen (z. B. via Facebook), bis hin zu VVideobotschaften
und -konferenzen sowie von analogen Formen, z. B. Vorbeibringen von Materialien, erzéhit.
Weitergehend wurde analysiert, inwiefern sich Unterschiede im Familienbezug nach sozia-
ler Komposition der Einrichtungen und nach padagogischen Orientierungen beobachten las-
sen. Als forderlich fur die Fortsetzung der Zusammenarbeit mit Eltern im Distanzmodus, hat
sich bei benachteiligter Klientel ein hoher Stellenwert der Zusammenarbeit mit Eltern, eine
Lebensweltorientierung und das Ziel, Bildungskontinuitat zu gewéhrleisten, herauskristalli-
siert. Bei Einrichtungen mit tendenziell privilegierter Klientel, die den Familienbezug im
Distanzmodus umsetzten, war eine Bindungsorientierung rekonstruierbar. Einrichtungen,
die den Familienbezug nur auf jene bezogen, die vor Ort waren, charakterisieren sich einer-
seits durch ein individualisiertes und an Selbstbildung der Kinder orientiertes Bildungsver-
standnis (benachteiligter Klientel), andererseits durch Abgrenzungsbestrebungen und die
Einschétzung, dass eine Fortsetzung der Zusammenarbeit mit Eltern im Distanzmodus nicht
notwendig ist (privilegierter Klientel).

Damit zeigt die Studie — Uber die aktuelle Pandemiesituation hinaus und trotz der Limitati-
onen — Einflisse der sozialen Komposition der Einrichtungen und deren padagogischen Ori-
entierungen auf die Zusammenarbeit mit Eltern sowie Interaktionen zwischen strukturellen
und einstellungsbezogenen Aspekten.
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Die Weiterentwicklung padagogischer Qualitat — die sich auch in der Zusammenarbeit mit
Eltern widerspiegelt — und das Ziel, dass Kinder aus sozial benachteiligten Kontexten zu-
mindest ebenso vom Kindergartenbesuch profitieren, wie jene aus privilegierten Verhaltnis-
sen, wird vermutlich nur gelingen, wenn sowohl strukturelle Rahmenbedingungen verbes-
sert als auch padagogische Orientierungen aus ungleichheitstheoretischer Perspektive wahr-
genommen werden. Zur Bearbeitung von Herausforderungen und Hiirden in der Zusammen-
arbeit mit Eltern lediglich die Haltung der Padagog*innen zu adressieren und strukturelle
bzw. systemische Aspekte auszublenden, scheint, wie oben schon ausgefuhrt, zu kurz ge-
griffen. Dennoch sollten padagogische Grundprinzipien daraufhin hinterfragt werden, in
welcher Form sie sich in der Praxis widerspiegeln und ob sich diese auf alle Kinder und
deren Familien positiv auswirken bzw. deren Wiinschen und Bedurfnissen entsprechen oder
nicht intendierte sozial selektive Wirkungen entfalten. Vor dem Hintergrund ungleicher so-
zialer Kompositionen in FBBE-Einrichtungen und einer tendenziell geringeren pédagogi-
schen Qualitét in Einrichtungen in sozial benachteiligten Quartieren erscheint eine erhhte
Beachtung der sozialrdumlichen Lage von FBBE-Einrichtungen in Studien, Politik und Fi-
nanzierung sowie in der paddagogischen Praxis notwendig.

Literatur

Anders, Y. & RoBRbach, H.-G. (2019). Qualitat in der Kindertagesbetreuung. In O. Koller,
M. Hasselhorn, F. W. Hesse, K. Maaz, J. Schrader, H. Solga et al. (Hrsg.), Das Bildungs-
wesen in Deutschland. Bestand und Potenziale (S. 441-470). Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt.

Bacher, J., Hasengruber, K. & Moosbrugger, R. (2020). Corona, Pisa, Homeschooling und
der fehlende Sozialindex. In T. Schmidinger & J. Weidenholzer (Hrsg.), Virenregime.
Wie die Coronakrise unsere Welt verandert. Befunde, Analysen, Anregungen. (S. 401-
411). Wien: bahoe books.

Barta, M. (2022). EIK - Effekte der Interaktionsqualitat auf Krippenkinder. Verfiigbar unter:
https://unipub.uni-graz.at/obvugrhs/download/pdf/78013007originalFilename=true

Becker, B. (2010). Ethnische Unterschiede bei der Kindergartenselektion: Die Wahl von
unterschiedlich stark segregierten Kindergérten in deutschen und tiirkischen Familien. In
B. Becker & D. Reimer (Hrsg.), Vom Kindergarten bis zur Hochschule (S. 17-47). Wies-
baden: VS Verlag flr Sozialwissenschaften.

Becker, B. & Biedinger, N. (2016). Ethnische Ungleichheiten in der vorschulischen Bildung.
In C. Diehl (Hrsg.), Ethnische Ungleichheiten im Bildungsverlauf (S. 434-474). Wiesba-
den: Springer.

Beckh, K., Mayer, D., Berkic, J. & Becker-Stoll, F. (2015). Ergebnisse der NUBBEK-Studie
zu Qualitatsdimensionen in der Kindertagesbetreuung: Interpretation aus bindungstheo-
retischer Sicht. Diskurs Kindheits- und Jugendforschung, 10(2), 183-201.
doi:10.3224/diskurs.v10i2.19418

Betz, T. (2013). Ungleichheiten im Vorschulalter. Einrichtungsbezogene Bildungs- und Be-
treuungsarrangements unter sozialwissenschaftlicher Perspektive. In M. A. Wolf, E. Diet-
rich-Daum, E. Fleischer & M. Heidegger (Hrsg.), Child Care. Kulturen, Konzepte und
Politiken der Fremdbetreuung von Kindern. (S. 117-131). Weinheim: Beltz Juventa.

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



Familienbezug wéhrend der COVID-19 Pandemie 61

Betz, T. (2015). Das Ideal der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft. Kritische Fragen an
eine verstarkte Zusammenarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen, Grundschulen und
Familien. Verflgbar unter: https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publi-
kation/did/das-ideal-der-bildungs-und-erziehungspartnerschaft/

Betz, T., Bischoff-Pabst, S., Eunicke, N. & Menzel, B. (2019). Kinder zwischen Chancen
und Barrieren. Zusammenarbeit zwischen Kita und Familie: Perspektiven und Heraus-
forderungen. Verfugbar unter: https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikatio-
nen/publikation/did/kinder-zwischen-chancen-und-barrieren-zusammenarbeit-zwischen-
kita-und-familie doi: 10.11586/2019043

Betz, T. & Moll, F. (2015). Sozial situierte Erwartungen von Eltern und padagogischen
Fachkréaften an gute Kindertageseinrichtungen. Ein gesellschaftstheoretischer und empi-
risch-quantitativer Beitrag zur Qualitatsdebatte. Verfligbar unter: https://www.research-
gate.net/publication/328027673_Sozial_situierte_Erwartungen_von_Eltern_und_pada-
gogischen_Fachkraften_an_gute_Kindertageseinrichtungen_Ein_gesellschaftstheoreti-
scher_und_empirisch-quantitativer_Beitrag_zur_Qualitatsdebatte Orientati

Betz, T. & Moll, F. (2022). Bildung und Betreuung von Kindern im Vorschulalter. In H.-H.
Kriiger, C. Grunert & K. Ludwig (Hrsg.), Handbuch Kindheits- und Jugendforschung
(Band 16, S. 689-720). Wiesbaden: Springer Fachmedien Wiesbaden. doi:10.1007/978-
3-658-24777-5_24

Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung [BMBWF] (2009). Bundeslan-
dertibergreifender Bildungs-Rahmenplan fiir elementare Bildungseinrichtungen in Os-
terreich. Verfugbar unter: https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrah-
menplan.html

Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung [BMBWF] (2021a). Leitfaden fiir
ein COVID-19 -Hygiene- und Praventionskonzept fiir den Regelbetrieb in der elementa-
ren Bildungseinrichtung. Verfligbar unter:
https://www.bmbwf.gv.at/dam/bmbwfgvat/schule/beratung/corona/hygiene/hpvl_ep.pdf

Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung [BMBWF] (2021b). Nationaler
Bildungsbericht Osterreich 2021, Teil 2 — Bildungsindikatoren. Verfiigbar unter:
https://www.igs.gv.at/downloads/bildungsberichterstattung/nationaler-bildungsbericht-
2021

Bollig, S. & Betz, T. (2016). Ungleichheiten in friher Kindheit. Was tréagt die offentliche
Kindertagesbetreuung zu deren Abbau oder Verstetigung bei. Sozialalmanach, 331-344.
Verfligbar unter: https://www.researchgate.net/publication/313477946_Ungleichhei-
ten_in_fruher_Kindheit Was_tragt_die_offentliche_Kindertagesbetreuung_zu_de-
ren_Abbau_oder_Verstetigung_bei

Cohen, F., Oppermann, E. & Anders, Y. (2020). Familien & Kitas in der Corona-Zeit. Ver-
flgbar unter: https://www.researchgate.net/publication/344412473 Fami-
lien_Kitas_in_der_Corona-Zeit

Cohen, F., Oppermann, E. & Anders, Y. (2021). (Digitale) Elternzusammenarbeit in Kin-
dertageseinrichtungen wéhrend der Corona-Pandemie. Digitalisierungsschub oder ver-
passte  Chance?  Zeitschrift  fur  Erziehungswissenschaft, 24, 313-338.
doi:10.1007/s11618-021-01014-7

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



62 Hasengruber

Council of the European Union. (2019). Council recommendation of 22 May 2019 on High-
Quality Early Childhood Education and Care Systems. Verfligbar unter: https://eur-
lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:32019H0605(01)

Décieux, F. (2020). Sorgearbeit und zukinftige zeitgemaRe Arbeitskraft im Gegenwartska-
pitalismus. In K. Becker, K. Binner & F. Décieux (Hrsg.), Gespannte Arbeits- und Ge-
schlechterverhaltnisse im Marktkapitalismus (Geschlecht und Gesellschaft, S. 191-212).
d0i:10.1007/978-3-658-22315-1_10

Deutsches Jugendinstitut [DJI] & Robert Koch-Institut [RKI] (2020). Quartalsbericht der
Corona-KiTa-Studie. 1. Quartalsbericht (111/2020), Deutsches Jugendinstitut; Robert
Koch-Institut. ~Verfligbar unter:  https://www.rki.de/DE/Content/InfAZ/N/Neuarti-
ges_Coronavirus/Projekte RKI/KiTaStudie.html

Flick, U. (2017). Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung. Reinbek bei Hamburg: ro-
wohlts enzykolpadie.

Floter, M., Bauer, A., Pfaff, A., Polzt-Stefanec, E., Rohmel, J. & Walter-Laager, C. (2021).
Internationale Corona-Kita-Erhebung (ICKE). Krippen, Kindergéarten bzw. Kitas und ihr
Beitrag zum Wohlergehen der Kinder. Verflgbar unter: https://static.uni-graz.at/filead-
min/urbi-zentren/pep/OER/_ICKE_Kurzbericht 2021 05 03.pdf

Frohlich-Gildhoff, K. (2013). Die Zusammenarbeit von paddagogischen Fachkraften und El-
tern im Feld der frihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung. Bildungsforschung,
10, 11-25. d0i:10.25656/01:8535

Fthenakis, W. E. (Hrsg.). (2006). Elementarpadagogik nach PISA. Wie aus Kindertagesstat-
ten Bildungseinrichtungen werden kénnen (5. Aufl.). Freiburg im Breisgau: Herder.

Gambaro, L. (2017). Kinder mit Migrationshintergrund: Mit wem gehen sie in die Kita?
DIW-Wochenbericht, 84(51/52), 1206-1213.

Grell, F. (2010). Uber die (Un-)Méglichkeit, Friiherziehung durch Selbstbildung zu ersetzen.
Zeitschrift fur Padagogik, 56, 154-167. doi:10.25656/01:7139

Grgic, M., Neuberger, F., Kalicki, B., Spensberger, F., Maly-Motta, H., Barbarino, B. et al.
(2022). Interaktionen in Kindertageseinrichtungen wahrend der Corona-Pandemie — El-
ternkooperation, Fachkraft-Kind-Interaktionen und das Zusammenspiel der Kinder im
Rahmen eingeschrénkter Moglichkeiten. Diskurs Kindheits- und Jugendforschung, 17(1),
27-56. doi:10.3224/diskurs.v17i1.03

Groos, T., Trappmann, C. & Jehles, N. (2018). Keine Kita fur alle. Zum Ausmal’ und zu den
Ursachen von Kita-Segregation. Verfugbar unter: https://www.researchgate.net/pro-
file/Nora-Jehles-2/publication/328476814 Keine_Kita_fur_alle - Zum_Aus-
mass_und_den_Ursachen_von_Kitasegrega-
tion/links/5bd028db4585152b14511f22/Keine-Kita-fuer-alle-Zum-Ausmass-und-den-
Ursachen-von-Kitasegregation.pdf

Halvorsen, K., Ostertun Geirdal, A. & Toge, A. G. (2017). A critical perspective on child
care and social investment in Norway: what is in children’s best interest? In J. Midgley,
E. Dahl & A. C. Wright (Hrsg.), Social Investment and Social Welfare (S. 177-195).
Cheltenham, Northhampton: Edward Elgar Publishing.

Hartel, B., Hollerer, L., Smidt, W., Walter-Laager, C. & Stoll, M. (2019). Elementarpada-
gogik in Osterreich. Voraussetzungen und Wirkungen elementarer Bildung.
doi:10.17888/nbb2018-2-5

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



Familienbezug wéhrend der COVID-19 Pandemie 63

Herzog-Punzenberger, B. (2016). Kindergartenbesuch und Elementarpédagogik. Policy
Brief Migration und Mehrsprachigkeit-Wie fit sind wir fr die Vielfalt, 4, 5-16. Verfligbar
unter: https://www.uibk.ac.at/ils/mitarbeiter/herzog-punzenberger/policy-brief-4.pdf

Honig, M.-S., Joos, M. & Schreiber, N. (2002). Perspektivitat padagogischer Qualitat. Zwi-
schenbericht der Trierer ,, Caritas-Studie”. Verfugbar unter: https://www.uni-
trier.de/fileadmin/fb1/prof/PAD/SP2/Arbeitspapiere/Arbeitspapier5_Perspektivitaet_pa-
edagogischer_Qualitaet.pdf

Hormann, K. (2014). Die Entwicklung der Fachkraft-Kind-Beziehung. Verfugbar unter:
https://www.kita-fachtexte.de/fileadmin/Redaktion/Publikationen/KiTaFT _hoer-
mann_2014.pdf

Hover-Reisner, N., Schlu3, H., Firstaller, M., Andersen, C., Habringer, M., Medeni, E. &
Eckstein-Madry, T. (2018). Pluralitat in Wiener Kindergarten. Prozesse und Strukturen
von In- und Exklusion. Wien; Miinster: LIT Verlag.

Kalicki, B. (2022). Erziehungspartnerschaft in Kindertageseinrichtungen. Jugendhilfe,
60(2), 63-70.

KallfaB, A. (2022). Interaktion zwischen frihpadagogischen Fachkréften und Eltern in der
Kindertagesstéatte. Eine rekonstruktive Analyse professionalisierter Praxis. Wiesbaden:
Springer Fachmedien. doi: 10.1007/978-3-658-36189-1

Kluczniok, K. (2018). Padagogische Qualitat im Kindergarten. In T. Schmidt & W. Smidt
(Hrsg.), Handbuch Empirische Forschung in der Padagogik der friihen Kindheit (S. 409—
428). Minster: Waxmann. Verfugbar unter: https://www.researchgate.net/publica-
tion/328335014_Padagogische_Qualitat_im_Kindergarten

Kluge, S. (2000). Empirisch begriindete Typenbildung in der qualitativen Sozialforschung.
Forum Qualitative Sozialforschung, 1(1). Verflgbar unter: https://www.research-
gate.net/publication/36176568 Empirisch_begrundete_Typenbildung_in_der_qualitati-
ven_Sozialforschung

Koch, B. (2020). Elementarpddagogik in ,, Corona-Zeiten * Beispielsammlung. Wie das ele-
mentarpadagogische Personal bei Kindergartenschlieung Beziehungs- und Bildungsar-
beit leistet und Kontakte mit Familien und Kindern aufrecht erhalt. Verfugbar unter:
https://www.erzieherin.de/files/paedagogischepraxis/Elementarp%C3%A4dago-
0ik%20in%20Coronazeiten_18042020_final.%20pdf.pdf

Langmeyer, A., Guglhoér-Rudan, A., Naab, T., Urlen, M. & Winklhofer, U. (2020). Kindsein
in Zeiten von Corona. Erste Ergebnisse zum veranderten Alltag und zum Wohlbefinden
von Kindern. Verflgbar unter: https://www.dji.de/themen/familie/kindsein-in-zeiten-
von-corona-studienergebnisse.html

Lengyel, D. & Salem, T. (2019). Zusammenarbeit von Kita und Elternhaus: Interkulturelle
Perspektiven. In B. Kracke & P. Noack (Hrsg.), Handbuch Entwicklungs- und Erzie-
hungspsychologie (S. 83-100). Berlin: Springer. doi:10.1007/978-3-642-54061-5_6-1

Mackowiak, K., Kisshauer, C., Budnik, L. & Mai, M. (2022). Bildungsverstandnis von pé-
dagogischen Fachkraften in Kitas. Frihe Bildung, 11(3), 140-147. doi:10.1026/2191-
9186/a000575

Mayring, P. (2020). Qualitative Inhaltsanalyse. In G. Mey & K. Mruck (Hrsg.), Handbuch
Qualitative Forschung in der Psychologie (Band 14, S. 495-511). Wiesbaden: Springer
Fachmedien Wiesbaden. doi:10.1007/978-3-658-26887-9 52

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



64 Hasengruber

Merchel, J. (2010). Qualitatsmanagement in der Sozialen Arbeit. Weinheim: Juventa.

Methlagl, M., Taslimi, N. J. & Majcen, J. (2022). Elementare Bildung wéhrend der Corona-
Krise: Herausforderungen und Ressourcen im padagogischen Alltag. Verflgbar unter:
https://jep.phwien.ac.at/index.php/JEP/article/view/15/10

Meuser, M. & Nagel, U. (2002). Expertinneninterviews — vielfach erprobt, wenig bedacht.
In A. Bogner (Hrsg.), Das Experteninterview. Theorie, Methode, Anwendung (S. 71-93).
Opladen: Leske + Budrich. doi:10.1007/978-3-322-93270-9 3

Mienert, M. & Vorholz, H. (2007). Die neuen Bildungspléne und die Rolle der Erzieherin.
Verfligbar unter: http://www.mamie.de/pdf/RolleRaabe.pdf

Nentwig-Gesemann, 1., Nicolai, K. & Kohler, L. (2016). KiTa-Leitung als Schllsselposition.
Erfahrungen und Orientierungen von Leitungskraften in Kindertageseinrichtungen, Ber-
telsmann Stiftung. Verfugbar unter: https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikatio-
nen/publikation/did/kita-leitung-als-schluesselposition/

Nolte, J. (2014). Sozialraum- und lebensweltorientierte Vernetzung und Kooperation. Ver-
flgbar unter: https://www.kita-fachtexte.de/de/fachtexte-finden/sozialraum-und-lebens-
weltorientierte-vernetzung-und-kooperation

OECD (2020). Early Childhood Education: Equity, Quality and Transitions. Report for the
G20 Education Working Group. Retrieved from: https://www.oecd.org/educa-
tion/school/early-childhood-education-equity-quality-transitions-G20.pdf

OECD (2021). Starting Strong VI: Supporting Meaningful Interactions in Early Childhood
Education and Care. Paris: OECD Publishing. doi:10.1787/25216031

Olk, T. (2007). Kinder im ,, Sozialinvestitionsstaat . Verfligbar unter: https://www.research-
gate.net/publication/277128029 Kinder_im_Sozialinvestitionsstaat

Otyakmaz, B. O. & Westphal, M. (2018). Kritisch-reflexive Erwartungen von Eltern an die
Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zwischen Kita und Familie im Migrationskontext.
In C. Thon, M. Menz, M. Mai & L. Abdessadok (Hrsg.), Kindheiten zwischen Familie
und Kindertagesstatte (S. 169-186). Wiesbaden: Springer Fachmedien Wiesbaden.
d0i:10.1007/978-3-658-19451-2_10

Riha, M. (2014). Die Leitung aus der Sicht von Kindergartentrdgern - den Anforderungen
gewachsen sein und Erwartungen erfillen. In B. Koch (Hrsg.), Handbuch Kindergarten-
leitung. Das ABC fiir Fiihrungskrafte in der Elementarpadagogik (S. 413-423). Wien:
Verl. KiTa aktuell.

Ruppin, I. (2018). Anforderungen an die Zusammenarbeit von padagogischen Fachkraften
und Eltern in Kindertagesstatten Diskrepanzen der Selbst- und Fremdeinschatzung im
Spiegel aktueller Studien. In I. Ruppin (Hrsg.), Professionalisierung in Kindertagesein-
richtungen (S.52-83). Verflgbar unter: https://www.researchgate.net/publica-
tion/334279421 Anforderungen_an_die_Zusammenarbeit_von_padagogischen_Fach-
kraften_und_Eltern_in_Kindertagesstatten_Diskrepanzen_der_Selbst-und_Fremdein-
schatzung_im_Spiegel_aktueller_Studien

Salchegger, S., Holler, 1., Herzog-Punzenberger, B. & Breit, S. (2021). Nachhaltiger Chan-
cenausgleich durch mehrjéhrigen Kindergartenbesuch? Ergebnisse einer dsterreichischen
Vollerhebung. Zeitschrift far Grundschulforschung, 14(2), 341-358.
doi:10.1007/s42278-021-00114-x

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



Familienbezug wéhrend der COVID-19 Pandemie 65

Smidt, W. & Embacher, E. (2021). Examining the factorial validity of the Individualized
Classroom Assessment Scoring System in preschools in Austria. International Journal of
Early Years Education, 1-13. doi:10.1080/09669760.2021.1893158

Spiel, C., Reiter, J., Schmidt, S., Steger, A. & Portele, M. (2021). Elementarpadagogik unter
Covid-19-Bedingungen: Erste Ergebnisse zweier Studien. Verfligbar unter: https://ler-
nencovid19.univie.ac.at/ergebnisse/elementarpaedagoginnen/

Stamann, C., Janssen, M. & Schreier, M. (2016). Qualitative Inhaltsanalyse — Versuch einer
Begriffsbestimmung und Systematisierung. Forum Qualitative Sozialforschung, 17(3).
d0i:10.17169/fqs-17.3.2581

Statistik Austria (2022). Kindertagesheime 2021/22 nach der Gruppenanzahl und der Form
der Betreuungseinrichtung. Verfugbar unter: https://statistik.at/statistiken/bevoelkerung-
und-soziales/bildung/kindertagesheime-kinderbetreuung

Strehmel, P. & Ulber, D. (2014). Leitung von Kindertageseinrichtungen. Eine Expertise der
Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte (WiFF) (Band 39). Minchen:
DJI.

Sylva, K., Melhuish, E., Sammons, P., Siraj-Blatchford, |. & Taggart, B. (2008). Effective
Pre-school and Primary Education 3-11 Project (EPPE 3-11) - Final report from the pri-
mary phase: Pre-school, school and family influences on children’s development during
key stage 2 (7-11). Faculty of Social Sciences — Papers (Archive). Retrieved from:
https://ro.uow.edu.au/sspapers/2433/

Thiersch, R. & Weil, B. (2016). Lebensweltorientierung in der Kindertagesbetreuung. In K.
Grunwald & H. Thiersch (Hrsg.), Praxishandbuch Lebensweltorientierte Soziale Arbeit.
Handlungszusammenhédnge und Methoden in unterschiedlichen Arbeitsfeldern (S. 65—
76). Weinheim: Beltz Juventa; Ciando.

Tietze, W. (2008). Qualitatssicherung im Elementarbereich. In E. Klieme & R. Tippelt
(Hrsg.), Qualitatssicherung im Bildungswesen (S.16-35). Weinheim: Beltz.
d0i:10.25656/01:7267

Tietze, W. & Viernickel, S. (Hrsg.). (2016). Padagogische Qualitat in Tageseinrichtungen
fur Kinder. Ein Nationaler Kriterienkatalog. Weimar: verlag das netz.

Van Huizen, T. & Plantenga, J. (2018). Do children benefit from universal early childhood
education and care? A meta-analysis of evidence from natural experiments. Economics
of Education Review, 66, 206-222. doi:10.1016/j.econedurev.2018.08.001

Verbeek, V. (2019). Mit Kita-Eltern kooperieren. Konstruktivistische, systemische und dif-
ferenzsensible Perspektiven. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht. Verflgbar unter:
https://ebookcentral.proquest.com/lib/kxp/detail.action?doclD=5646316

Verbeek, V. (2020). Bildungs- und Lerngeschichten in der Kindertagesstétte: Kritik einer
Methode. Padagogische Rundschau, 74(2), 185-196. doi:10.3726/PR022020.0017

Viernickel, S., Nentwig-Gesemann, 1., Nicolai, K., Schwarz, S. & Zenker, L. (2013). Schlis-
sel zu guter Bildung, Erziehung und Betreuung. Bildungsaufgaben, Zeitkontingente und
strukturelle Rahmenbedingungen in Kindertageseinrichtungen. Verfugbar unter:
https://www.fachportal-paedagogik.de/literatur/vollanzeige.html?Fld=1013294

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



66 Hasengruber

Wadepohl, H. & Bockmann, S. (2021). Gestaltung von Fachkraft-Kind-Beziehungen. In K.
Mackowiak, H. Wadepohl & C. Beckerle (Hrsg.), Interaktionen im Kita-Alltag gestalten.
Grundlagen und Anregungen flr die Praxis (S. 21-42). Stuttgart: W. Kohlhammer Ver-
lag.

Walbach, K. (2013). Die Bedeutung der Individualitat fir die Gestaltung des padagogischen
Alltages in der Kinderkrippe. Verfugbar unter: https://www.kita-fachtexte.de/filead-
min/Redaktion/Publikationen/KiTaFT_walbach_2013.pdf

Westphal, M. & Kampfe, K. (2012). Elternarbeit im Bereich Kita: empirische Forschungs-
ergebnisse. In W. Stange, R. Kruger, A. Henschel & C. Schmitt (Hrsg.), Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften (S. 244-254). Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.
doi:10.1007/978-3-531-94279-7_25teratur

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



Familienbezug wéhrend der COVID-19 Pandemie

Anhang

67

Tabelle 2. Uberblick tiber die Studien zur Zusammenarbeit mit Familien und tiber COVID-19-Stu-
dien mit der Zielgruppe ,, Pddagogische Leitungs- und Fachkrdfte* (eigene Darstellung)

Studie und Autor*innen Methode Zielgruppe n Zeit
»~Elementarpddagogik .
in Corona-Zeiten. Wie iétédézr_ende
das elementarpédagogi- chelorstudi-
sche Personal bei Kin- ums Ele-
dergartenschlieBung Schriftliche Be- . .
Beziehungs- und Bil- Koch fragung menfrpad?' 150 April 2020
< dungsarbeit leistet und gogrk an pa-
© . - dagogischen
) Kontakte mit Familien Hochschu-
&  und Kindern aufrecht len
O erhalt*
»Elementarpadagogik
unter Covid-19-Bedin- Spiel Elementar- Eriihlin
gungen“  Erfahrungen P Interviews padagog*in- 10 g
A . etal. 2021
mit digital vermitteltem nen
Lernen
,Familien & Kitas in Pad. Fach-
der Corona-Zeit* Co- . krafte mit 04 bis 05
hen et Onlinebefragung und ohne 4968 202
Befragung der padago- 4. Leitungs- 020
gischen Fachkréfte funktion
Corona-KiTa-Studie: DI & ;E;'tzta{‘jzgg'nbe Leitungs- o, 04 bis 05
Kita-Leitungsbefragung RKI f krafte 2020
ragung
Schriftliche Be-
Corona-KiTa-Studie: . fragung — : :
CoKiss Leitungsbefra- C'9'C  Langsschnitt Leitungs- 5599 10 2020 bis
etal. _ kréfte 05 2021
gung 2 Erhebungszeit-
punkte
Schriftliche Be-
fragung (abhén-
gige Stichprobe
Wechselseitige Erwar- v. Elternteil & Elternteile
tungen von Eltern und Kali-  Bezugsfachkraft und Fach- 568
Fachkréaften an ihre Zu-  cki zur Zufallsstich- Kriifte
sammenarbeit probe v. institu-
tionell betreuten
Kindern zw. 1
und 6 J.)
o Frlalﬁer;ﬁatl%n . czr\:;l:,chen Mixed Methods: 8 Insitutio-
= . Pacagog Kall-  videografierte Fachkrafte-  nen 2015 bis
S achkraften und Eltern " .
2 . . an Elterngesprache  Teams . 2017
= in der Kindertages- (EG) & Grup- 7 GD mit
g stittes P 41 Fach-

pendiskussionen

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



68 Hasengruber
Studie und Autor*innen Methode Zielgruppe n Zeit
(GD); Qual. Vi- kréften, 10
deointerpretation EG
mit Fotogramm-
analysen & do-
kumentarische
Meth.: Basisty-
pik, sinngeneti-
sche Typenbil-
dung & sozioge-
netische Inter-
pret.
Leitfadeninter-
views:
,Professionalisierung Rekonstruktives
von Flhrungsverhalten RUp- Analyseverfah- Leitungen 22 2011/
im Elementarbereich® pin ren der dok. Me- 2012
thode — sinnge-
netische Typen-
bildung
»Schlissel zu guter Bil- Mixed Methods:
dung, Erziehung und Teilbereich:
Betreuung.  Bildungs- . Gruppendiskus-  Leitungen
aufgaben, Zeit-kontin- Vier- - ionen . 21 Grup- 2011/
nickel Fachkréfte pendiskus-
gente und strukturelle | Rekonstrukti sionen 2012
Rahmenbedingungen in etal EKONSITUKTIVES Tréager
Kindertageseinrichtun- Analyseverfah-
gen® ren der dok. Me-
thode
12 ,Internationale Corona- Floter . Leitungs- 01 bis 03
Kita-Erhebung* (ICKE) etal, ~OMinebefragung .. 3619 2021

12 D-A-CH: Deutschland, Osterreich und deutschsprachige Schweiz

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



Evaluation studienintegrierter Praxisphasen 69

Sahine Skalla & Ulrike Schwarz

Vom Wissen zum Handeln.

Evaluation der studienintegrierten Praxisphase in Studiengin-
gen der Sozialen Arbeit, Frith- und Kindheitspiadagogik an der
DIPLOMA Hochschule

Zusammenfassung

Die Studie im komplexen Design einer Triangulation (Diekmann, 2008) evaluiert in den drei
Bachelor-Studiengéangen Soziale Arbeit, Kindheitspadagogik und Frihpadagogik - Leitung
und Management in der frihkindlichen Bildung die studienintegrierte 100-t4gige Praxis-
phase, welche von der DIPLOMA Hochschule! zum Erlangen der staatlichen Anerkennung
eingefuhrt worden war. Fragen, ob das integrierte Studienmodell mit einer 100-Tage-Praxis
ausreichend fur den notwendigen Kompetenzerwerb fiir professionelles Handeln in der Pra-
xis ist, ob diese Kompetenzen vertieft bzw. gefestigt werden und ob fundierte theoretische
Kenntnisse der Studierenden von diesen in die Praxis transferiert werden konnen, leiteten
die Evaluation. Zur Klarung dieser Fragestellungen wurden zum einen Fragebogenerhebun-
gen mit Studierenden (N = 208) durchgefhrt, welche kurz vor dem Abschluss ihrer Praxis-
phase standen. Zum anderen erfolgten qualitative Interviews mit flnf Praxisanleiterinnen
und die Analyse von Abschlussberichten (N = 42), welche die Studierenden am Ende ihrer
Praxisphase anfertigen mussten. Die statistischen Daten wurden mittels multivariater Ver-
fahren und explanativ sowie deskriptiv ausgewertet. Die Daten der Interviews und der Ana-
lyse der Praxisberichte wurden einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen. Die Analyse
der Abschlussberichte erfolgte zudem in einem weiteren Schritt quantitativ. Anhand der
durchgefuhrten explorativen Faktorenanalyse konnten acht Faktoren extrahiert werden, die
als Basis aller weiteren Analysen herangezogen wurden. Diese Faktoren betreffen den The-
orie-Praxis-Transfer, die Fach-, Methoden-, Présentations-, Kommunikations-, und Koope-
rationskompetenz sowie personal-reflexive Kompetenzen und die Berufsidentitat. Die Er-
gebnispréasentation im Beitrag folgt den zwei wesentlichen Komponenten der Fragestellung
zum Theorie-Praxis-Transfer und dem Kompetenzerwerb. Dabei werden entsprechend dem
gewahlten Design alle Daten der Erhebungen miteinander verknupft, sodass sich ein valides
Gesamtbild zu den Aspekten der Forschungsfragen ergibt. Im Diskussionsteil werden die
zentralen Ergebnisse unter Betrachtung der Rahmenbedingungen, unter denen sie zustande
gekommen sind, vorgestellt und diskutiert.

Schlisselworte: Triangulation, qualitative Interviews, quantitativer Fragebogen, Dokumen-
tenanalyse, Hauptkomponentenanalyse, Theorie-Praxis-Transfer, Kompetenzen

! Die DIPLOMA Hochschule ist eine staatlich anerkannte private Hochschule mit Hauptsitz in Bad Sooden-
Allendorf (Hessen) sowie weiteren Studienzentren in Deutschland.
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From knowledge to action.
Evaluation of the study-integrated practical phase in the study programs Social Work,
Childhood Education and Early Childhood Education at the DIPLOMA University

Abstract

The study in the complex design of a triangulation (Diekmann, 2008) evaluates the study-
integrated 100-day practice phase introduced by the DIPLOMA Hochschule? to achieve state
approbation in the three bachelor programs Social Work, Childhood Education and Early
Childhood Education - Leadership and Management in Early Childhood Education. The
evaluation was led by questions as to whether the integrated study model with a 100-day
practice phase is sufficient to acquire the necessary skills for professional action in practice,
whether these skills are deepened or consolidated, and whether the students’ well-founded
theoretical knowledge can be transferred into practice. In order to clarify these questions,
questionnaires surveys were carried out with students (N = 208) which were about to com-
plete their practical phase. On the other hand, qualitative interviews were conducted with
five practice supervisors and the analysis of final reports (N = 42), which the students had to
prepare at the end of their practice phase. The statistical data were evaluated using multivar-
iate methods and in an explanatory and descriptive manner. The data from the interviews
and the analysis of the practice reports were subjected to a qualitative content analysis. The
final reports were also analysed quantitatively in a further step. Based on the exploratory
factor analysis, eight factors were extracted, which were used as a basis for all further anal-
yses. These factors concern the theory-practice transfer, specialist-, method-, presentation-,
communication-, cooperation- as well as personnel-reflexive competences and professional
identity. The presentation of the results in the paper deals with the two main components of
the question: theory-practice transfer and competence acquisition. In accordance with the
chosen design, all data from the surveys are linked to each other, so that a valid overall
picture of the aspects of the research questions is obtained. In the discussion part, the central
results are presented and discussed under consideration of the framework conditions under
which they were achieved.

Keywords: Triangulation, Qualitative Content Analysis, Quantitative Questionnaire Survey,
Document Analysis, Principal Component Analysis, Theory Practice Transfer, Competences

2 DIPLOMA Hochschule is a state recognized private University of Applied Sciences based in Bad Sooden-
Allendorf and other study centers in Germany.
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1. Einleitung

Im akademischen Qualifizierungsprozess im Bereich der Sozialen Arbeit und der Kindheits-
padagogik besitzt die Verzahnung der Lernorte Hochschule und Berufspraxis eine besondere
Bedeutung. Berufliche Handlungskompetenz resultiert dabei in besonderem Mal3e aus Pra-
xisphasen (Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der Kindheit, 2009;
Bundesarbeitsgemeinschaft der Praxisreferate an (Fach-) Hochschulen flr Soziale Arbeit in
der Bundesrepublik Deutschland, 2019).

Die Bedeutung von Praxisphasen fur den Kompetenzerwerb und fiir einen gelungenen The-
orie-Praxis-Transfer wird auch durch die gesetzliche Verankerung der Praxisphase betont,
die zur staatlichen Anerkennung fuhrt und deren Ziel es ist, die Studierenden zur eigenver-
antwortlichen Arbeit in der Praxis zu befédhigen (Sozialberufeanerkennungsgesetz Hessen,
2010, zuletzt gedndert am 22.08.2018). Entsprechend des Gesetzes wurde in den Studien-
gangen Soziale Arbeit, Kindheitspadagogik und Frihpadagogik - Leitung und Management
in der frahkindlichen Bildung an der DIPLOMA Hochschule eine 100-Tage-Praxisphase
(Vollzeitaquivalent) integriert und evaluativ begleitet. Solch studienintegrierte Praxisphasen
wurden quasi bundesweit in allen Bundesléandern eingefiihrt und ersetzten zundchst die bis-
herige Praxis des einjahrigen Berufsanerkennungsjahres in der Sozialen Arbeit. Spéter, als
sich die kindheitspadagogischen Studiengange in Deutschland etablierten, wurden die Hoch-
schulprogramme (iberwiegend nur noch in dieser Form akkreditiert. Eine durch die Hoch-
schule angeleitete Praxisphase von mindestens 100 Tagen durchzufiihren, wurde durch den
Beschluss der Jugend- und Familienministerkonferenz vom 29.+30. Mai 2008 ermdglicht
(JKMK, 2008). Der Wortlaut aus diesem Beschluss findet sich inhaltlich in den meisten
gesetzlichen L&nderregelungen wieder, so auch in dem oben zitierten Hessischen Sozialbe-
rufeanerkennungsgesetz, welches die rechtliche Grundlage fur die Ausgestaltung der Praxi-
sphasen bildet, die zur staatlichen Anerkennung fuhrt.

2. Theoretische Einbettung

2.1 Integrierte Praxisphase in den Studiengangen Soziale Arbeit, Kindheitspa-
dagogik und Frihpadagogik

Wahrend die Studiengénge der Sozialen Arbeit insgesamt gesellschaftspolitisch schon eine
langere etablierte Tradition haben, korrespondieren kindheitspadagogische Studiengange
mit der starken gesellschaftlichen Notwendigkeit, die friihkindlichen Bildungsinstitutionen
qualitativ aufzuwerten. Im Feld der friihkindlichen Bildung gibt es einen seit Jahren voraus-
sehbaren und statistisch dokumentierten Fachkraftemangel (Hoffmann, 2021). Durch die
Einfuhrung neuer kindheitspaddagogischer Studiengange etablierte sich eine neue Profession.
Der in den Praxisphasen stattfindende Kompetenzerwerb ist dabei ein zentraler Baustein des
akademischen Qualifizierungsprozesses. Aber auch fur die Soziale Arbeit formuliert Thole
(2016), dass eine nachdenkliche Haltung durch die Verwendung von unterschiedlichen Me-
thoden im Studium zur Professionalierung beitrdgt und letztlich in eine fachliche Reflexi-
onskompetenz als Kernkompetenz miindet. Eine studienintegrierte Praxisphase kann sich als
vorteilhaft in der Herausbildung des notwendigen Reflexionskompetenzerwerbs erweisen.
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Denn durch den direkten Praxisbezug auf der einen Seite, ermdglichen andererseits die the-
oretischen Inhalte durch das Studium eine professionelle Distanz zum Gegenstand Praxis
(Hess, 2022).

Die drei Bachelor-Studiengdnge Soziale Arbeit, Kindheitspadagogik und Friihpadagogik -
Leitung und Management in der frihkindlichen Bildung werden in fiinf Studienvarianten an
der DIPLOMA Hochschule angeboten. Neben dem jeweiligen akademischen Bachelor-Grad
wird den Absolvierenden der Sozialen Arbeit die Staatliche Anerkennung als Sozialarbei-
ter*in und Sozialpadagog*in verliehen und in den friih- und kindheitspadagogischen Studi-
engangen die Staatliche Anerkennung als Kindheitspadagog*in. Die beiden Bachelor-Studi-
engange Soziale Arbeit und Kindheitspadagogik werden in der 8-semestrigen Teilzeit-Fern-
studienvariante, wahlweise mit realen Lehrveranstaltungen an einem der Hochschulstudien-
standorte oder in der Live-Online-Variante, und als 6-semestriges Vollzeit-Prasenzstudium
an den Studienzentren Leipzig und Bad Sooden-Allendorf angeboten. Bei dem Bachelor-
Studiengang Frihpadagogik - Leitung und Management in der fruhkindlichen Bildung han-
delt es sich ausschlieflich um ein Teilzeit-Fernstudium als Weiterbildungs-Bachelorstudi-
engang fur Erzieher*innen u. 4., die von dem eigentlich 7-semestrigen Studiengang aufgrund
ihrer abgeschlossenen Berufsausbildung und mindestens einjahrigen Berufserfahrung zwei
Semester anerkannt bekommen. Nachgewiesen werden die einzelnen Praxisphasenteile je-
weils durch ein qualifiziertes Zeugnis der Praxisstelle und eine entsprechende Priifungsleis-
tung seitens der Hochschule in Form eines wissenschaftlichen, reflexiven, an Lernzielen ori-
entierten Abschlussberichtes. Die Praxisphase im Teilzeit-Fernstudium wird in vier Einhei-
ten a 25 Tage aufgeteilt und im Vollzeitstudium in zwei Einheiten a 50 Tage. An der DIP-
LOMA Hochschule sind die Praktikumsphasen in aufeinander aufbauenden Teilen in das
Studium integriert. Lehrende und Praxisanleiter*innen begleiten kontinuierlich die Praxis-
phasen.

Die in Bezug auf die integrierte Praxisphase kooperierenden Akteur*innen stehen vor der
Herausforderung, die curricularen Rahmenbedingungen und rechtlichen VVorgaben fachlich,
organisatorisch und didaktisch umzusetzen (Burkard, Gabler, Kriener & Roth, 2021). Das
»Akteursdreieck® aus Praxiseinrichtung, Praktikant*innen und Hochschule ist fiir eine ge-
lingende Praxisphase zentral (Bundesarbeitsgemeinschaft der Praxisreferate an [Fach-]
Hochschulen fiir Soziale Arbeit in der Bundesrepublik Deutschland, 2019). Die Praxisein-
richtungen stellen eine Anleitung fir die Praxisphasen zur Verfligung und ermdglichen die
Reflexion des Praxisalltags anhand der von der Hochschule festgelegten Lernziele. Entspre-
chend der von der Bundesarbeitsgemeinschaft der Praxisreferate an (Fach-) Hochschulen fiir
Soziale Arbeit in der Bundesrepublik Deutschland (BAG) als Orientierung fir die Praxisan-
leitung beschriebenen Lernzielbereiche (ebd., 2019) und der gesetzlich definierten Zielset-
zung (Sozialberufeanerkennungsgesetz Hessen, 2010, zuletzt gedandert am 22.08.2018), bil-
den die Lernziele der DIPLOMA Hochschule mit den Kompetenzbereichen Berufskompe-
tenz, Berufsidentitat und Reflexionskompetenz die Basis fir die Praxisphase. Demzufolge
sollen die Praktikant*innen in den Einrichtungen die Mdglichkeit bekommen, sich mit den
Lernfeldern und den dazugehdrigen Lernzielen in der Praxiseinrichtung auseinanderzuset-
zen und anteilig auch selbststandig Aufgaben zu Gbernehmen.

In den von der Hochschule angebotenen reflexiven Praxisbegleitseminaren werden indivi-
duell auftretende Problemlagen, Fragestellungen und Lernziele reflektiert. Weitere Inhalte
der Lehrveranstaltung begleitend zu den Praxisphasen sind das Erlernen von Arbeitsweisen
und Instrumenten zur Selbstreflexion sowie Methoden der Selbstevaluation und die fachthe-
oretische Erdrterung von Handlungsoptionen. Zudem bieten diese Seminare Raum fir durch
Lehrende begleitete Beratungs- und Reflexionssettings und Plenumsarbeit zur Analyse von
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Beobachtungen, Handlungen, Erfahrungen sowie des Praktikumsverlaufs. Die Prakti-
kant*innen wiederum sollten sich durch das Einbringen ihrer Ziele und Wunsche in den
Lernprozess als aktive Gestalter*innen der Praxisphasen verstehen, ihr Wissen in der Praxis
anwenden und die Bereitschaft zum Erlernen neuer Inhalte mitbringen (Bundesarbeitsge-
meinschaft der Praxisreferate an [Fach-] Hochschulen fir Soziale Arbeit in der
Bundesrepublik Deutschland, 2019).

2.2 Kompetenzerwerb und Kompetenzmodell

Aufgrund der Ergebnisse internationaler Studien wird vermutet, dass sich ein hoheres (aka-
demisches) Ausbildungsniveau auf das professionelle Handeln in der Praxis auswirkt (Whi-
tebook, 2003; Tout, Zaslow & Berry, 2005; Zaslow, Tout, Halle, Whittaker & Lavelle,
2010). Als zentrale Wirkvariable werden dabei jene Kompetenzen gesehen, welche auf dem
jeweiligen Ausbildungsweg erworben werden (Anders 2012; Anders et al., 2012; Frohlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011). Diese Kompetenzentwicklung auf den un-
terschiedlichen Ausbildungswegen wird in Deutschland aber noch nicht lange untersucht
(Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer., 2013) und es dominieren querschnittliche Studien,
welche den Kompetenzerwerb in der kindheitspadagogischen Ausbildung auf Basis von
Selbsteinschatzungsverfahren beschreiben (Dippelhofer-Stiem, 2006; Helm, 2011; Thole &
Cloos, 2006; Mischo et al., 2013). Trotz gleichen Kompetenzniveaus von Absolvierenden
der Fachschulen und Hochschulen im Bereich der Frithpadagogik (Berth & Nurnberg, 2014),
lassen sich Unterschiede in den Selbsteinschatzungen feststellen (Hendler, Mischo, Wahl &
Strohmer, 2011; Thoma, Ofner, Seybel & Tracy., 2011; Mischo et al., 2013).

Im Zusammenhang mit dem Kompetenzerwerb und der Kompetenzerfassung wird der Kom-
petenzbegriff von Weinert (2001) am hdufigsten genannt und trifft auch auf die héchste Ak-
zeptanz. Der Kompetenzbegriff, welcher der an der DIPLOMA Hochschule durchgefiihrten
Evaluation der Praxisphasen zugrunde liegt, richtet sich daher ebenfalls nach Weinert, wo-
nach Kompetenzen ,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten [sind], um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen* (vgl. Weinert, 2001, S. 27 f.). Kompetenzen werden also im Sinne dieser Definition
als die Fahigkeit verstanden, Herausforderungen selbstorganisiert, situationsangemessen
und kreativ zu bewaltigen (Erpenbeck & Sauter 2016). Dem Kompetenzbegriff nach Weinert
ist eine Unterscheidung, aber auch ein Ineinanderwirken zwischen Disposition und Perfor-
manz inharent (Nentwig-Gesemann, Frohlich-Gildhoff, Harms & Richter, 2011). Disposi-
tion l&sst sich aus dem Blickwinkel verschiedener Fachrichtungen wie der Psychologie oder
der Péadagogik als Potential oder Féahigkeit verstehen, bestimmte Handlungen wiederholt
durchfuhren zu kénnen (Bohm, 1994; Rombach, 1971; Sandkihler, 1990). Performanz l&sst
sich als motivations- und situationsabhéngige Handlungsbereitschaft und Handlungspraxis
verstehen (Nentwig-Gesemann et al., 2011).

Das Kompetenzmodell, auf dem die von der DIPLOMA Hochschule durchgefiihrte Evalua-
tion der Praxisphasen basiert, greift ein Modell auf, welches die Differenzierung von Hand-
lungsgrundlagen (Dispositon), Handlungsbereitschaft und Handlungsvollzug (Performanz)
zusammenfuhrt. Die Handlungsbereitschaft markiert in diesem Modell die Verbindung zwi-
schen der Disposition und der Performanz (Nentwig-Gesemann et al., 2011).
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3. Fragestellung

Die von der DIPLOMA Hochschule fokussierten, tbergeordneten Kompetenzbereiche
(siehe Tabelle 1), welche als Basis flr die Praxisphase benannt wurden, und sich an gesetz-
lichen Vorgaben und Zielsetzungen orientieren (siehe Kapitel 2.1), wurden der Evaluation
der Praxisphasen zugrunde gelegt. Die gewahlten Kompetenzbereiche adressieren deutlich
einen Theorie-Praxis-Transfer und die Reflexion der beruflichen Praxis in personalen, sozi-
alen, institutionellen und gesellschaftlichen Bezligen.

Tabelle 1. Kompetenzbereiche der Evaluation entsprechend der Lernziele

Kompetenzbereich Beispielhafte inhaltliche Ausformulierung des Kompetenzbereichs

Kenntnis der rechtlichen Grundlagen der Institution im Handlungsfeld

Anwendung padagogischer Tatigkeiten und Methoden der Kindheitspéada-

Berufskompetenz gogik im konkreten Handlungsfeld

Die Fahigkeit, Grundlagen von Bildung und Erziehung sowie entwick-
lungspsychologische, paddagogische, soziologische oder neurobiologische
Theorien auf die Institution im Handlungsfeld beziehen zu kénnen

Sich mit der eigenen beruflichen und professionellen Rolle identifizieren
kénnen und Abgrenzungen zu anderen Berufsrollen vornehmen

Das Spannungsfeld zwischen Gesellschaft, Institution und Erwartungen
Berufsidentitat der Klientel erkennen und eigene Handlungsmodelle entwickeln

Entwicklung beruflicher Identitat unter Berticksichtigung individueller, bi-
ografischer, professioneller und gesellschaftlicher Verantwortung im
Handlungsfeld

Teilnahme und Reflexion von Dienst- und/oder Teambesprechungen/Su-
pervision

Sich der Werte und Normen, die dem eigenen Handeln zugrunde liegen,

Reflexionskompetenz bewusst werden und deren Bedeutung einschétzen kénnen

In der Lage sein, die Konsequenzen des eigenen Handelns einschétzen zu
kdnnen

Die Entwicklung der Fach-, Methoden-, Kommunikations- und Selbstkompetenzen, die be-
rufliche Identitatsfindung und der Erwerb von Wissen zur Einbindung und Organisation der
Einrichtung werden angestrebt (DIPLOMA Hochschule, 2021). Um nun péadagogische
Handlungskompetenz auszubilden, ist die Aneignung von Erfahrungswissen unabdingbar.
Eine intensive Praxiserfahrung kann daher als grundlegender Baustein der Ausbildung ge-
sehen werden (Anders, 2012). Als Kompetenzen, welche der Handlungskompetenz zu-
grunde liegen (siehe Abbildung 1), lassen sich personale, sozial-kommunikative, fachliche
und methodische Kompetenzen benennen (Landsiedel, 2023).
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Personlichkeits- bzw. Sozialkompetenzen
Selbstkompetenzen Fahigkeiten, um sich in einem so-
umfassen z. B. Kritikfahigkeit, zialen Geflige zurechtzufinden

seelische Belastbarkeit und Lern-
bereitschaft

Handlungskompetenz

Methodenkompetenzen Fachkompetenzen
Fahigkeiten, die helfen, den Lo- Fachbezogene theoretische und
sungsweg auszufihren praktische Kenntnisse

Abbildung 1. Handlungskompetenzmodell (eigene Darstellung nach Landsiedel, 2023, 0. S.)

Im Sinne der Bewertung der Zielerreichung sollte die summativ durchgefiihrte Evaluation
Aufschluss darliber geben, ob und wie der Kompetenzerwerb sowie der Theorie-Praxis-
Transfer innerhalb der Praxisphase an der DIPLOMA Hochschule gelingen. Die Evaluation
ging dabei folgenden Fragen nach:

Ist das integrierte und in Theorie und Praxis verzahnte Studienmodell mit einer 100-
Tage- Praxis ausreichend fur den notwendigen Kompetenzerwerb, um in der Praxis pro-
fessionell handeln zu kbnnen?

Konnen fundierte theoretische Kenntnisse durch die Studierenden in die Praxis transfe-
riert werden?

Kdnnen in dieser 100-téagigen Praxisphase Kompetenzen vertieft und gefestigt werden?

4. Untersuchungsdesign

Zahlreiche Messverfahren stehen fur die Kompetenzerfassung zur Verfiigung (Sauter &
Staudt, 2016). So etwa biografische Methoden, Téatigkeitsanalysen, Interview, Arbeitspro-
ben, Selbst- und Fremdbeschreibungen und zahlreiche weitere Methoden (Erpenbeck & von
Rosenstiel, 2007). Es ist festzustellen, dass Selbsteinschatzungsverfahren die Kompetenzer-
fassung noch immer dominieren — bei gleichzeitig schwieriger Operationalisierung des Kon-
strukts Kompetenz, geringem Bezug der Instrumente zur sozial-kommunikativen Kompe-
tenz sowie geringer Aussagekraft dieser Instrumente hinsichtlich der Performanz bzw. des
Handlungsvollzugs (Ruschoff, 2019). Hybride Verfahren — also die Kombination von qua-
litativen und quantitativen Verfahren — erweisen sich immer mehr als Konigsweg in der
Kompetenzmessung (Erpenbeck, 2009). Haufig steht bei einem solchen Verfahren eine ska-
lierte Abfrage von Kompetenzen im Zentrum, gegen die es grof3e VVorbehalte bei klassisch
psychometrisch ausgebildeten Psycholog*innen gibt. Dennoch sind entscheidende Vorteile
solcher Kompetenzmessverfahren feststellbar und fehlen haufig Alternativen (Wirtz &
Caspar, 2002).
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Das Evaluationsteam?® unter der Projektleitung von Sabine Skalla und Ulrike Schwarz hat
vor dem eben dargestellten Hintergrund ein triangulatives Design gewahlt, welches paradig-
mentbergreifend Methoden kombiniert und zudem die unterschiedlichen Perspektiven im
vorgenannten ,,Akteursdreieck® aufgreift. Die Triangulation ermdglicht ein verldsslicheres
Gesamtbild zur Beantwortung von Forschungsfragen. Durch das Zusammenspiel qualitati-
ver und quantitativer Methoden werden Ergebnisse gegenseitig validiert, was wiederum eine
erhdhte Aussagekraft der Erkenntnisse hinsichtlich von Fragestellungen mit sich bringt
(Diekmann, 2008; Mayring, 2015).

Insgesamt drei methodische Zugénge kennzeichnen das konzipierte Evaluationsdesign. Der
quantitative Fragebogen beruht auf Selbsteinschatzungen der Studierenden hinsichtlich ihres
Kompetenzerwerbs. Selbsteinschatzungsverfahren — wie hier der Fragebogen — sind insbe-
sondere vor dem Hintergrund von Beschonigungstendenzen zwar kritisch zu sehen, nach wie
vor aber die beste Mdglichkeit, Daten einer groRen Stichprobe, die sich auf ein ganzes Staats-
gebiet verteilt, zu gewinnen. Um diese Selbsteinschétzungen der Studierenden zu validieren
und den tatsachlichen Handlungsvollzug zu priifen, wurden zwei weitere Messverfahren ein-
gesetzt.

Anleiterinnen aus den Praxiseinrichtungen, welche die Praxisphasen der Studierenden kon-
tinuierlich Uber einen langeren Zeitraum begleitet hatten, wurden mittels qualitativer Leitfa-
deninterviews hinsichtlich der gemachten Beobachtungen mundlich befragt. Die direkte Be-
obachtung der Studierenden durch berufserfahrene Praxisanleiterinnen ermdglicht u. a. eine
zuverlassige Einschatzung der Qualitat von sich wiederholenden und situationsbezogenen
Handlungen. Im Kompetenzmodell, welches der Evaluation zugrunde liegt, beziehen sich
die anhand der Interviews gewonnen Daten daher auf den Bereich des Handlungsvollzugs.

Als nicht-reaktive Methode kam eine Dokumentanalyse zum Einsatz. Basis dieser Analyse
waren die Abschlussberichte der Studierenden zur Praxisphase, die von den Studierenden
fur die Analyse zur Verfligung gestellt wurden. Nicht-reaktive Methoden sind als sehr zu-
verlassige Datenquelle zu betrachten. Verzerrungstendenzen bei der Entstehung des Materi-
als/der Datenbasis (wie etwa bei Fragebtgen) sind bei sogenannten akzidentalen Dokumen-
ten gering, weil diese Dokumente nicht von vorneherein zum Zwecke der Analyse erstellt
werden. Das bedeutet, dass der Fokus unter dem die Dokumente spéter analysiert werden
(z. B. auch bei der Analyse von Tagebtichern, Aufsatzen von Kindern usw.), zum Zeitpunkt
der Erstellung des Dokuments nicht bekannt sind — anders als dies bei systematischen Do-
kumenten wie Interviews der Fall ist (Diekmann, 2008).

4.1 Erhebungsmethoden

4.1.1 Quantitative Befragungen

Einen methodischen Zugang stellt die Datenerhebung Uber einen quantitativen Fragebogen
dar. Dieser gliedert sich in Fragen (Dimension 1), die sich dem Studium und den beruflichen
Vorerfahrungen widmen, Fragen (Dimension 2) zum Kompetenzzuwachs, der von den Stu-
dierenden durch die Praxisphase wahrgenommen wird, und Fragen (Dimension 3), die auf
den Theorie-Praxis-Transfer abzielen. Zudem wurde in einer Dimension 4 erfasst, wie zu-
frieden die Studierenden mit der Praxisanleitung und der Praxisphase sind (Zufriedenheit
der Studierenden). Es werden folgende Kompetenzbereiche fokussiert: Fach-, Methoden-,

3 Prof.in Sandra Reinhardt, Sanja Grabbe-Kapischke, Dr.in Sabine Zohry, Prof. Dr. Thilo Deckersbach.
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Présentations-, Kommunikations-, Kooperationskompetenz und Personale Kompetenz. Der
Kompetenzerwerb und der Theorie-Praxis-Transfer werden von den Studierenden selbst ab-
geschatzt. Im abschlieRenden Bereich des Fragebogens wird nach der Soziodemografie ge-
fragt.

4.1.2 Qualitative Befragungen

Eine zweite Erhebungsmethode bestand darin, die Praxisanleitungen mittels qualitativer In-
terviews zu befragen. Dazu wurde auf problemzentrierte Interviews (Witzel, 1985, 2000)
zuriuckgegriffen. Diese eignen sich fur diese Erhebung, da Offenheit flr die Rekonstruktion
der subjektiven Perspektiven der Anleiterinnen genauso vonnéten ist, wie das Eingreifen
der*des Interviewenden, um alle Facetten des Kompetenzzuwachses der Studierenden und
der Bedeutung der Praxisphase abfragen zu kénnen (Helfferich, 2011). Nach einem Pre-Test
mit zwei Interviewpartnerinnen (im Nov. und Dez. 2020) wurde der Leitfaden verstarkt auf
die Perspektive der Anleitungen angepasst, die als Ansprechpartnerinnen und Rollenmodelle
(Bundesarbeitsgemeinschaft der Praxisreferate an [Fach-] Hochschulen fur Soziale Arbeit in
der Bundesrepublik Deutschland, 2019) gelten konnen.

Die durchgefuhrten Interviews basieren auf den Beobachtungen berufserfahrener Praxisan-
leitungen, die zum Ersten hinsichtlich der Performanz von Studierenden wahrgenommen
wurden. Zum Zweiten fokussiert der Leitfaden aber auch die Unterstiitzungsrolle der Praxis-
anleiterinnen zur Kompetenzentwicklung der Studierenden in den Kompetenzbereichen Be-
rufskompetenz, Reflexionskompetenz und Berufsidentitat (siehe Kapitel 3). Insgesamt
wurde der Leitfaden also an den Kompetenzbereichen der Lernziele ausgerichtet und durch
Fragen zum organisatorischen Rahmen, zur Durchfiihrung der Praxisanleitung und zur
Rickmeldung an die Hochschule komplettiert.

4.1.3 Dokumentenanalyse

Die Dokumentenanalyse, die oft auch synonym mit dem Begriff der Inhaltsanalyse verwen-
det wird, wird von verschiedenen Autoren neben Befragungen und Beobachtungen als dritte
Erhebungsmethode bezeichnet (Diekmann, 2008; Hader, 2019). Im Rahmen der Dokumen-
tenanalyse, die an der qualitativen Inhaltsanalyse ausgerichtet war (Kuckartz, 2018), sollte
die Qualitat der Praxisberichte hinsichtlich Reflexionsfahigkeit und Fachlichkeit aufgezeigt
werden. Fir die evaluative Bewertung der studentischen Abschlussberichte wurden insge-
samt fur beide Parameter (Reflexion und Fachlichkeit) je vier Auspragungen (von 0 bis 3)
formuliert und inhaltlich definiert (siehe Tabelle 2 und Tabelle 3). Der so entstandene Do-
kumentenraster als Instrument der Datenauswertung wurde in Zusammenarbeit mit einem
externen Sachverstandigen entwickelt. Die Beurteilung des Datenmaterials hinsichtlich des
Dokumentenrasters erfolgte durch zwei Personen innerhalb des Forschungsteams.
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Tabelle 2. Parameter Reflexion
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Auspragung

Definition Auspragung

Hinweis fiir die Codierung

Reflektiert (= 3)

Wenig reflektiert (= 2)

Nicht reflektiert (= 1)

Nicht zu Klassifizieren (= 0)

Die Inhalte werden kritisch hin-
terfragt, es ist ein prufendes und
vergleichendes Nachdenken (iber
sich selbst und ihr/sein Verhalten
erkennbar; tiberlegtes Vorgehen

Entscheidungen und Darstellun-
gen wirken eher unkritisch Uber-
nommen und ohne viel nachzu-
denken aufgezeigt

Ohne eine Uberpriifung und ohne
einen Vergleich Uber sich selbst
und ihr/sein Verhalten

Aussage l&sst sich nicht nach den
Kriterien einschatzen

Alternativen werden mit Konse-
quenzen durchdacht, das Vorge-
hen ist der Situation angemessen;
Denkprozesse sind aufgezeigt

Ubernahme von bereits Bestehen-
dem; Denkprozesse werden nur in
Ansatzen deutlich

Das Vorgehen ist weder der Situ-
ation angepasst noch wurden al-
ternative VVorgehensweisen uber-
pruft

Kann den o0.g. Auspradgungen
nicht eindeutig zugeordnet wer-
den

Tabelle 3. Parameter Fachlichkeit

Auspragung

Definition der Ausprégung

Hinweise fur die Codierung

Fachlich fundiert (= 3)

Weniger fachlich fundiert (= 2)

Nicht fachlich fundiert (= 1)

Nicht zu klassifizieren (= 0)

Vorgehensweise, wie sie in der
Disziplin/Profession angewendet
wird; aus dem Fach begriindet und
auf Fachwissen basierend

Vorgehensweise nicht stringent
der Disziplin angepasst; Fachwis-
sen hat deutliche ,,Liicken®

Alltagshandeln und keine Anwen-
dung fachspezifischen Wissens

Aussage l&sst sich nicht nach den
Kriterien einschatzen

Einschldgige theoretische An-
sétze, methodische Vorgehens-
weisen sowie das empirische Wis-
sen werden aufgezeigt

Theoretische Ansatze, methodi-
sches Vorgehen und Wissen wer-
den nur in Ansatzen teilweise auf-
gezeigt

Eine theoretische Einbettung
fehlt, keine konkreten Methoden
ersichtlich und das Wissen wird
nicht aufgezeigt

Kann nach den o. g. Auspragun-
gen nicht eindeutig zugeordnet
werden
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Ziel war letztlich die Ermittlung, welche Auspragungen der Reflexion sowie der fachlichen
Fundierung in Bezug auf die Lernziele in den Berichten der Studierenden am h&ufigsten
auffindbar waren. Diese Parameter geben Aufschluss dartiber, inwieweit die Praxisphasen
die theoretischen und auch praktischen Kompetenzen der Studierenden fordern. Dabei sollte
beriicksichtigt werden, dass der Grad einer Reflexion nicht unbedingt daran abgelesen wer-
den kann, wie bestimmte Ereignisse und Merkmale geschildert und formuliert werden. Hier-
flr zeigen die alleinige Betrachtung und Einschatzung der schriftlichen Berichte Grenzen.
Die Fachlichkeit kann in diesem Kontext aufgrund der theoretischen Fundierung wesentlich
einfacher und auch eindeutiger beurteilt werden.

4.2 Beschreibung des Samples

4.2.1 Studierende

Angeschrieben und aufgefordert, an der Befragung teilzunehmen, wurden insgesamt 533
Studierende (davon 341 aus der Sozialen Arbeit Teilzeit, 71 aus Kindheitspaddagogik Teil-
zeit, 84 aus Fruhpadagogik Teilzeit, 15 aus Kindheitspddagogik Vollzeit, 22 aus Soziale
Arbeit VVollzeit). Insgesamt konnten Fragebdgen von 208 Studierenden ausgewertet werden,
die im letzten Viertel ihrer Praxisphase befragt worden waren. Das entspricht einem Gesamt-
ricklauf von 39 %.

Die riickmeldenden Studierenden der DIPLOMA Hochschule waren meist im Alter zwi-
schen 31 und 40 Jahren — dies vor allem im Studiengang Friihpadagogik - Leitung und Ma-
nagement in der friihkindlichen Bildung. In der Kindheitspadagogik tiberwiegen Studierende
im Alter zwischen 18 und 30 Jahren, gefolgt von Studierenden zwischen 41 und 50 Jahren.
Im Studiengang Soziale Arbeit sind die Studierenden ungefahr gleichverteilt auf alle Alters-
gruppen zwischen 18 und 50 Jahren (siehe Abbildung 2).

|18 - 30 Jahre 31 - 40 Jahre 41 —50 Jahre 51 -60Jahre  ®61 - 70 Jahre

Soziale Arbeit

32,7 29 |
Kindheitspadagogik 26,9 30,8

Frihpéadagogik 54,3 8,6

Gesamtgruppe 36,3 25

o

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Abbildung 2. Altersverteilung der Studierenden (in %)

Annéhernd 80 % aller befragten Studierenden leben in einer Partnerschaft (verheiratet oder
unverheiratet). Die meisten Studierenden der verschiedenen Studiengénge haben ein bis
zwei Kinder, davon gibt es nur groRere Abweichungen bei den Studierenden der Kindheits-

Perspektiven der empirischen Kinder- und Jugendforschung, Ausgabe 1/2023, Jahrgang 9(1)



Evaluation studienintegrierter Praxisphasen 81

padagogik, die durchschnittlich mehr Kinder haben (siehe Abbildung 3). Es dominieren dar-
uber hinaus deutlich weibliche Studierende in den verschiedenen Studiengéngen (siehe Ab-
bildung 4).

m Keine Kinder Ein bis zwei Kinder Drei bis vier Kinder m Fiinf Kinder und mehr
43,9 150

26,9 15

Soziale Arbeit

Kindheitspadagogik

Frihpadagogik 51,4 5,7

Gesamtgruppe 42,9 13,1 I

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

o

Abbildung 3. Anzahl der Kinder im Haushalt der Studierenden (in %)

weiblich 85,7

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Abbildung 4. Geschlechtsverteilung unter den Studierenden (in %)

Ein sehr groRer Anteil der befragten Studierenden — bei den Studierenden des Studiengangs
Frihpadagogik - Leitung und Management in der friihkindlichen Bildung sind es 100 % —
geht einer Erwerbstatigkeit nach (siehe Abbildung 5). Insgesamt arbeiten die Studierenden
aller Studiengange in einem Tatigkeitsbereich, der ihrem Studium entspricht. Fast neun von
zehn Studierenden hatten bereits vor dem Studium Erfahrungen im angestrebten Berufsbe-
reich gesammelt, bei den Studierenden des Studienganges Frihpéadagogik - Leitung und Ma-
nagement in der frihkindlichen Bildung sogar alle Befragten. Auch bei den Studierenden
der Studiengange Kindheitspadagogik sowie Soziale Arbeit sind es lediglich vereinzelte Per-
sonen, die noch keine berufsspezifische Erfahrung vor dem Studium erworben hatten.
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Soziale Arbeit 93,5
Kindheitspadagogik 84,6
Frihpadagogik 100

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Abbildung 5. Erwerbstatige Studierende (in %)

Insgesamt befanden sich fast zwei Drittel der riickmeldenden Studierenden im Studiengang
Soziale Arbeit und ein weiteres Funftel im Studiengang Fruhpadagogik - Leitung und Ma-
nagement in der frihkindlichen Bildung, den geringsten Anteil der befragten Personen ma-
chen Studierende im Studiengang Kindheitspadagogik aus (siehe Abbildung 6). Es dominie-
ren die Teilzeitstudienformen, was der hohen Anzahl an berufstatigen und versorgungs-
pflichtigen Studierenden entspricht. Knapp die Hélfte aller befragten Personen studiert ,,real
in Teilzeitform®, also im Selbststudium unter der Woche mit Lehrveranstaltungen in einem
der Studienzentren bzw. online am Samstag. Bei den Friih- und Kindheitspadagogik-Studie-
renden ist dieser Anteil geringer, bei den Studierenden im Studiengang der Sozialen Arbeit
deutlich dominant.

100
80
64,3
60
40
20,5

) . =

0
Fruhpadagogik, B.A. Kindheitspadagogik, B.A. Soziale Arbeit, B.A.

Abbildung 6. Verteilung der Studiengénge in der Stichprobe (in %)
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4.2.2 Praxisanleiterinnen

Praxisanleitungen standen fir jeden einzelnen der Studierenden zur Verfiigung — insgesamt
gab es daher entsprechend der Anzahl der Studierenden in den Praxisphasen auch Praxisan-
leitungen. Fur die geplanten Interviews wurden gezielt berufserfahrene Anleiter*innen per
E-Mail kontaktiert, von denen aufgrund der Berufserfahrung davon auszugehen war, dass
die Performanz der Studierenden aufgrund der Beobachtungen und Reflexionsgesprache in
qualitativer Hinsicht sicher beurteilt werden konnten. Hierbei wurde zudem darauf geachtet,
alle Studiengange und Studienformen in den Beobachtungsriickmeldungen tber die Inter-
views abzubilden. Es wurden jeweils Anleiterinnen von Studierenden der Studiengange
Frihpadagogik - Leitung und Management in der frihkindlichen Bildung (Teilzeit; n = 1)),
Kindheitspadagogik (Vollzeit und Teilzeit; n = 2) und Soziale Arbeit (Vollzeit und Teilzeit;
n = 2) interviewt. Insofern erfolgte eine bewusste Auswahl der Praxisanleiterinnen aufgrund
der eben genannten Kriterien.

Insgesamt konnten so funf Leitfadeninterviews im letzten Viertel der Praxisphase durchge-
fuhrt werden. Die Befragten der Haupterhebung waren alle weiblich und bereits mehrere
Jahre im jeweiligen Berufsfeld tatig. Vier von funf Anleiterinnen verfugten tber einen Ab-
schluss als Sozialpadagogin/Sozialarbeiterin mit staatlicher Anerkennung. Die funfte Anlei-
terin hatte einen Abschluss als Kindheitspaddagogin, ebenfalls mit staatlicher Anerkennung.
Die Arbeitsfelder der befragten Personen und damit die der Praktikant*innen waren vielfél-
tig. Sie reichten von Kindertageseinrichtung/Krippe tiber die Clearing-/Krisenarbeit mit Ju-
gendlichen, Streetwork bis zur Fachberatung fir Kindertageseinrichtungen und Qualitéts-
management. Entsprechend vielfaltig waren auch die Anforderungen und Tatigkeiten der
Praktikant*innen. Die Interviews ergaben keine erkennbaren Unterschiede in Bezug auf die
Vollzeit- oder Teilzeit-Studienmodelle. Daher wurde diese Unterscheidung bei der Analyse
der Ergebnisse ausgespart.

4.2.3 Studentische Abschlussberichte

Die Anfertigung von Praxisberichten ist als Prifungsleistung Teil der Praxisphasen und wur-
den nicht etwa extra fur die Evaluation angefertigt. Alle Praxisberichte, die zur Analyse im
Rahmen der Evaluation herangezogen worden waren, waren vorab von den Studierenden zu
diesem Zweck genehmigt worden. Zu jeweils zwei Zeitpunkten wurden aus den genehmig-
ten Praxisberichten Klumpenstichproben gezogen, wobei die Klumpen die DIPLOMA-Stu-
dienzentren bildeten. Diese VVorgehensweise insgesamt gewahrleistete, dass alle relevanten
Studiengéange sowie alle vorkommenden Studienformen gleichermalien in die Untersuchung
einbezogen wurden.

Insgesamt konnten so Praxisberichte von 42 Studierenden des Wintersemesters 2020/21, die
zum Zeitpunkt der Befragung drei Viertel des gesamten Praxisphasenzeitraums absolviert
hatten, zur Auswertung herangezogen werden.
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4.3 Auswertungsmethoden

4.3.1 Statistische Auswertungen

Die Datenauswertung der quantitativen Fragebogen erfolgte in SPSS Statistics 27. Die Ein-
zelitems im Fragebogenbereich zur Erhebung des Kompetenzzuwachses durch die Praxis-
phasen bzw. zur Erhebung des Theorie-Praxis-Transfers wurden anhand von explorativen
Faktorenanalysen (Principal Component Analysis, PCA) und unter Heranziehung des Hand-
lungskompetenzmodells (siehe Abbildung 1) untersucht. Im Anschluss an diese Analyse
wurden entsprechend Skalen durch Aufsummierung der Werte gebildet. Das heif3t konkret,
dass miteinander korrelierende Einzelitems zu entsprechenden Skalen (sieben Kompetenz-
bereiche und eine Skala zum Theorie-Praxis-Transfer) zusammengezogen wurden. Die im
Anschluss an die Skalenbildung durchgefiihrten Reliabilitdtsanalysen zeigen eine deutliche
interne Konsistenz der einzelnen Items (Cronbach-a zwischen 0.802 und 0.932). Aufgrund
der Hauptkomponentenanalyse ergaben sich aus den sechs theoretisch erhobenen Kompe-
tenzbereichen und der Uberpriifung des Theorie-Praxis-Transfers acht Skalen (siehe Ta-
belle 4).

Tabelle 4. Skalen aufgrund von Faktorenanalysen

Gebildete Skalen Itemanzahl Cronbach-a
Fachkompetenz 13 .883
Methodenkompetenz 10 931
Prasentationskompetenz 5 .890
Kommunikationskompetenz 7 .882
Kooperationskompetenz 7 .853
Personal-reflexive Kompetenzen 13 932
Theorie-Praxis-Transfer 6 .802
Berufsidentitat 4 .865

Um Unterschiedstestungen durchfiihren zu kénnen, wurden die aufsummierten Skalen di-
chotomisiert und so Gruppen gebildet, welche zum einen die Kompetenzentwicklung hin-
sichtlich der eben dargestellten Kompetenzbereiche sowie das Gelingen des Theorie-Praxis-
Transfers absolut positiv einschatzen (AM = 4 bis 6). Die andere Gruppe (AM =1 bis 3)
wird aus Studierenden gebildet, fuir die diese Bewertung aus unterschiedlichen Griinden we-
niger oder nicht zutrifft. Unterschiede beim Kompetenzzuwachs oder im Theorie-Praxis-
Transfer, die sich eventuell aufgrund von gewahltem Studiengang, gewahlter Studienform,
vorhandenen Vorerfahrungen und Studienmotivation ergeben, wurden anhand statistischer
Unterschiedstestungen erfasst, wobei auf nominales Datenniveau (Kreuztabellen mit Chi2)
ausgewichen wurde, wenn sich deutliche GruppengroRenunterschiede feststellen lie3en.
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4.3.2 Qualitative Inhaltsanalyse: Interviews

Die Auswertung der qualitativen Interviews folgte der inhaltlich strukturierenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014) mittels der Software MAXQDA. Bei diesem Vorgehen
werden entlang des Leitfadens Hauptkategorien gebildet, anhand derer das Material in einem
ersten Durchlauf kodiert wird. Anhand dieser Zusammenstellungen der Oberkategorien wur-
den, wo immer sinnvoll, Subkategorien gebildet (Kuckartz, 2018). Die Aussagen der einzel-
nen Personen zu den jeweiligen Kategorien wurden paraphrasiert, und in einem zweiten
Schritt wurden fallbezogene thematische Summaries (Kuckartz, 2018; Radiker & Kuckartz,
2019) verfasst. Die inhaltsanalytisch entwickelten Kategorien wurden den, durch die Haupt-
komponentenanalyse ermittelten, acht Skalen inhaltlich stimmig zugewiesen.

4.3.3 Qualitative und quantifizierende Inhaltsanalyse: Abschlussberichte

Fur die Analyse der Abschlussberichte wurden diese zunéchst daraufhin gesichtet, welche
Lernziele durch die Studierenden ausformuliert wurden, da die Auswahl von drei Lernzielen
pro Abschlussbericht eine VVorgabe fir die Studierenden darstellt. Diese ausgewahlten Lern-
ziele sollen von den Studierenden anhand praktischer Erfahrungen reflektiert, fachlich und
theoretisch hinterfragt sowie professionell bearbeitet werden. Da fiir die Forschungsfragen
der Theorie-Praxis-Transfer von herausragender Bedeutung ist, wurde in einem weiteren
Schritt Uberlegt, welche der formulierten Lernziele in den Praxisberichten

- am besten einen Theorie-Praxis-Transfer zulassen (bzw. ob dieser in einem schriftli-
chen Bericht dargestellt werden kann),

- die Reflexionskompetenz der Studierenden am besten aufzeigen,
- alle Studiengénge abbilden.

Aufgrund dieser Kriterien wurden schliellich zehn der insgesamt 17 Lernziele aus Sozialer
Arbeit und der 20 Lernziele aus Friih- und Kindheitspaddagogik fur die Analyse ausgewéhit.
Diese Lernziele wurden abschlieRend so ausformuliert, dass eine Evaluation des Reflexions-
grades, des fachlichen Wissens sowie des professionellen Umgangs damit moglich wurde.
Die Auswertung erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse und wie schon fir die Interviews
mit Hilfe der Software MAXQDA (Kuckartz, 2018). Die ausgewahlten Lernziele stellen die
fokussierten und deduktiv gebildeten Kategorien dar. Diesen Kategorien wurden die ent-
sprechenden Textstellen in den Praxisberichten zugewiesen. Im Anschluss daran wurden
diese Kategorien den durch die Hauptkomponentenanalyse gebildeten acht Skalen inhaltlich
stimmig zugeordnet (siehe Tabelle 5).
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Tabelle 5. Zuordnung von Kategorien zu acht statistisch ermittelten Skalen

Inhaltsanalytische Kategorien/Lernziele

Haufigkeit
der Textstel-

Kompetenzbereiche und
Theorie-Praxis-Transfer

len

Handlungsmethoden Soziale Arbeit im konkreten 120 Fachkompetenz
Handlungsfeld anwenden und erproben
D!e eigene Selbst- und Fremdwahrnehmung weiterent- 61 Personal-reflexive Kompetenzen
wickeln
Reflexion interner und externer Kommunikationsstruk- 93 Kommunikationskomoetenz
turen (Institution, Sozialraum, Netzwerke, Lebenswelt) P
Teilnahmen an Reflexions-, Dienst- und / oder Teambe- ) .

- 76 Présentationskompetenz
sprechungen / Supervision
Das Spannungsfeld zwischen Gesellschaft, Institution
und Erwartungen der Klientel erkennen und eigene 86 Kooperationskompetenz
Handlungsmodelle entwickeln
Sich mit der eigenen beruflichen und professionellen
Rolle identifizieren kénnen sowie Abgrenzungen zu an- 97 Berufsidentitat
deren Berufsrollen vornehmen
Anwendung p&dagogischer Tatigkeiten und Methoden . o
der Kindheitspadagogik im konkreten Handlungsfeld 54 Theorie-Praxis-Transfer
Theorien der Sozialen Arbeit und Bezugswissenschaf-
ten (Soziologie, Psychologie, Padagogik, Medizin) in 63 Theorie-Praxis-Transfer
der beruflichen Praxis anwenden und tberprifen
Beobachtung, Dokumentation sowie das Berichtswesen 105 Methodenkompetenz
im konkreten Handlungsfeld
Durchfiihrung von Fall- und Tétigkeitsanalysen im 123 Fachkompetenz

Spektrum des Handlungsfeldes

Die in den Tabellen 1 und 2 dargelegten vier Auspragungen zur Fachlichkeit und Reflexion
wurden allen zuvor inhaltsanalytisch codierten Textsegmenten in den Praxisberichten zuge-
ordnet. Im Anschluss an diese Zuordnung der vier Auspragungen wurde eine Zahlung vor-
genommen, wie h&ufig sich Textstellen in den Berichten der Studierenden in den oben ge-
nannten Ausprégungen (0 bis 3) finden lassen (Kuckartz, 2012). Damit war es auch mdglich,
den Modalwert (der hdufigste Wert in einer Untersuchung) festzustellen.
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4.4 Reflexion der Gutekriterien

Festzustellen gilt vorab, dass es an Messinstrumenten zur Erfassung ganzheitlicher Kompe-
tenzkonstrukte mangelt, was zum einen an der Komplexitét der Konstrukte selbst, aber auch
an der Schwierigkeit, umfassende Konstrukte messtheoretisch abzubilden, festgemacht wer-
den kann. Gerade die Operationalisierung ganzheitlicher Kompetenzkonstrukte stellt sich in
der praktischen Umsetzung schwierig dar, was insbesondere die Validitat von Fragebdgen,
die zur Kompetenzmessung bevorzugt eingesetzt werden, nachteilig betrifft. Hinsichtlich
der Verfahren zur Kompetenzerfassung kann festgestellt werden, dass vor allem Fragebo-
generhebungen in verschiedenen Formen (online und paper-pencil) dominieren (Rischoff,
2019).

Um dem festgestellten derzeitigen Mangel an validen psychometrischen Methoden entgegen
zu wirken und einen Beitrag zur SchlieBung von Forschungsliicken zu leisten, verzichtete
die DIPLOMA Hochschule in der Evaluation der Praxisphasen auf vorgefertigte Fragebo-
gen. So konnte ein starkerer Bezug zu sozialen und personalen Kompetenzen hergestellt
werden. Dieser Bezug uber fachlich-inhaltliche Kompetenzen hinausgehende Aspekte,
wurde bislang in Fragebégen zur Kompetenzerfassung nur in geringem Ausmalf berticksich-
tigt (Ruschoff, 2019). Im Bewusstsein der schwierigen Operationalisierung des Kompetenz-
konstrukts wurde der eingesetzte Fragebogen unter Ruckgriff auf das Handlungskompetenz-
modell (siehe Abbildung 1) und die inhaltlichen Ausformulierungen der gewahlten Kompe-
tenzbereiche (siehe Tabelle 1) operationalisiert. Ein Pretest zur Prifung der Reliabilitat
wurde vom 10.11.2020 bis 02.12.2020 mit 265 Studierenden durchgefuhrt. Um Objektivitat
zu sichern, wurde auch die Befragung der Studierenden in den Praxisphasen online durch-
gefiihrt.

Eingeschréankt zu beurteilen ist aufgrund der Selbsteinschatzungen und der damit verbunde-
nen Tendenzen zur sozialen Erwinschtheit die Kriteriumsvaliditat des eingesetzten Frage-
bogens. So lassen sich aus Fragebogenerhebungen kaum Aussagen dazu treffen, wie sich
Personen im sozialen Feld und auBerhalb einer Testsituation verhalten wirden. Um diesem
Mangel eines Fragebogens auszugleichen und eine groere Validitat der Aussagen von Stu-
dierenden hinsichtlich des Handlungsvollzugs im Feld zu erreichen, wurde die Fragebogen-
erhebung durch zwei weitere Messverfahren ergéanzt.

Beobachtungen in Realsituationen und die Messung von Kompetenzen mittels géangiger Ab-
schlussprufungen werden zur Kompetenzerfassung in wesentlich geringerem Ausmal} ein-
gesetzt (Ruschoff, 2019). Auch hier hat die Evaluation der Praxisphasen an der DIPLOMA
Hochschule mit der Analyse von Praxisberichten und den Interviews mit Praxisanleitungen,
versucht, diesem Mangel an eingesetzter Methodenvielfalt zu begegnen. Dabei gilt noch ein-
mal festzuhalten, dass die Interviews auf Beobachtungen des Handlungsvollzugs und damit
der Kompetenzumsetzung durch die Studierenden beruhen. Die darauf folgenden Reflexio-
nen der Beobachtungen im Verlauf der Interviews erfolgten durch berufserfahrene Ex-
pert*innen.

Fir die qualitative Forschung werden aufgrund der grundsétzlich anderen Intention als bei
quantitativer Forschung von verschiedenen Autor*innen andere Glitekriterien entwickelt
(Diekmann, 2008; Mayring, 2015; Steinke, 2008). Diese Giitekriterien befinden sich nach
wie vor in einem Diskussionsprozess, sodass festgestellt werden muss, dass dariiber keine
Einigkeit herrscht (Keller, 2008). Unabhangig von der Autor*innenschaft geht es bei den
Gutekriterien insgesamt um die Absicherung von Ergebnissen gegen subjektive, fehlerhafte
und nicht nachvollziehbare Dateninterpretation. Die Gutekriterien qualitativer Forschung,
an denen sich auch das Projektteam der DIPLOMA Hochschule orientiert hat, lassen sich
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als Triangulation, kommunikative Validierung, Verfahrensdokumentation und Regelgelei-
tetheit, argumentative Kommunikationsabsicherung und Nahe zum Gegenstand benennen
(Diekmann 2008; Mayring, 2015). Gerade die Triangulation wurde als Gutekriterium
dadurch erfullt, dass die durch die quantitativen Befragungen erzielten Ergebnisse mit den
aus der Inhaltsanalyse gewonnen Ergebnissen, abgeglichen wurden, wodurch eine hohe Va-
liditat der Ergebnisse insgesamt erreicht wird. Das konkrete VVorgehen zum qualitativen For-
schungsanteil wurde entlang des erstellten Untersuchungsplans fiir die Evaluation der Pra-
xisphase festgehalten. Innerhalb des Projektteams gab es im Sinne der kommunikativen Va-
lidierung (vergleichbar mit der sogenannten Intercoder-Reliabilitét) Austausch tber die auf-
gefundenen Ergebnisse der Inhaltsanalysen. Im Sinne der Regelgeleitetheit wurden ausfihr-
liche Memos in der QDA-Software angefertigt und im Zuge der Entwicklung des Katego-
riensystems entsprechend angepasst.

5. Ergebnisse

In diesem Beitrag finden sich umfangreiche Erkenntnisse dazu, ob und wie gut ein Theorie-
Praxis-Transfer in der 100-tdgigen Praxisphase gelingt. Zudem werden Ergebnisse dazu pra-
sentiert, ob und welcher Kompetenzzuwachs durch die Praxisphase bemerkbar ist. Entspre-
chend des Forschungsdesigns einer Triangulation wird die Beantwortung der Forschungs-
fragen unter Einbindung sowohl quantitativer als auch qualitativer Daten vorgenommen.
Damit wird eine Verzahnung der gesamten Datenlage erreicht.

5.1 Theorie-Praxis-Transfer

Die in SPSS vorgenommene Gruppierung von 6 Einzelitems ergibt eine stabile Skala zum
Theorie-Praxis-Transfer (Cronbach-o = .802). In den Erlauterungen der Ergebnisse werden
die im Fragebogen formulierten Einzelitems herangezogen, sodass erkennbar wird, welche
Items in der Skala gruppiert wurden. Es wird durch Unterstreichungen zudem kenntlich ge-
macht, aus welchem methodischen Zugang die Daten stammen.

Basierend auf den Daten des Fragebogens, der an die Studierenden der Studiengénge Soziale
Arbeit, Kindheitspadagogik sowie Frihpadagogik - Leitung und Management in der frih-
kindlichen Bildung ergangen ist, lasst sich sagen, dass etwa 94 % der Studierenden angeben,
durch die 100-tagige Praxisphase Theorien in der Praxis zu erkennen bzw. wiederzuerken-
nen. Die Studierenden geben dartiber hinaus auch an, dass es ihnen besser gelingt, Wissen
aus den Modulen (also aus der Theorie) in die Praxis zu ibertragen und dass durch die Pra-
xisphase der Theorietransfer insgesamt erleichtert wird. Zudem wird angegeben, dass es der
—in der Praxis-phase — gelungene Transfer von Theorie und Praxis den Studierenden ermdg-
licht, Fachkompetenzen in die Praxis verstéarkt einbringen zu kénnen und Problemsituatio-
nen besser einzuschatzen. Studierende geben in der Fragebogenerhebung konkret an, dass
Dozierende, die aus der Praxis kommen, diesen Transfer von theoretischen Inhalten auf die
Praxis erleichtern und dass die Bedeutsamkeit theoretischen Wissens fiir die Professionalitat
erkannt wird. Lehrveranstaltungen werden auBerdem als positiv fir die Ausbildung der
Handlungskompetenz in der Praxis erkannt. Insgesamt l&sst sich aufgrund der statistischen
Daten aus Sicht der Studierenden ein duferst gelungener Theorie-Praxis-Transfer beschrei-
ben.
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Diese positiven Aussagen der Studierenden in der Fragebogenerhebung setzen sich bei den
qualitativ befragten Anleiterinnen fort, die den Theorie-Praxis-Transfer aus ihrer Sicht eben-
falls durchgehend als ,,sehr gelungen* ausfiihren. So wurde in den gefiihrten Interviews zum
Ausdruck gebracht, dass die Praktikant*innen ber das fachlich notwendige theoretische
Wissen verfligten und auch in der Lage waren, dies im Alltag und in der Reflexion einflieRen
zu lassen. Zudem wurde dieses Wissen von den Studierenden — wenn nétig — auch an die
Bedirfnisse der Praxis angepasst. Auch die Anleitungsgesprache wurden genutzt, um die
Verzahnung von Theorie und Praxis zu beleuchten. Themen dieser Anleitungsgesprache wa-
ren beispielsweise die kritische Reflexion der Umsetzbarkeit theoretischer Modelle und The-
orien zur Angebotsgestaltung.

., Was halt auch auffillig ist, dass sie auch, wenn im Studium was Neues kam, geguckt hat,
wie sie das in der Praxis anwenden kann. Und wenn sie dann gemerkt hat, dass man das gar
nicht so eins zu eins Ubernehmen kann in die Praxis, sondern, dass man das umwandeln —
also das man da noch andere Sachen mit reinnehmen muss — dann war das auch so dieser
Aha-Effekt zum Unterschied, der sich hdufig auch zwischen Theorie und Praxis zeigt [...]
(Interview 3, Pos. 60).

Die Anleiterinnen halten fest, dass sich der gelungene Wissenstransfer auch in der Umset-
zung zentraler Grundsatze des Arbeitsbereiches und der Weitergabe von Studieninhalten an
das Team zeigte.

,, ...Sie konnte uns dann eben auch gut Input geben durch das Studium nochmal, ich denke
fur alle Kollegen, die jetzt eben nicht akademischen Hintergrund haben. Ich hatte ja schon
auch doch die Hintergriinde durch mein Studium; aber auch so fur den Rest des Teams ist
das eine Bereicherung, auch dass sie das Studium gerade macht...und da eben auch viel
Padagogisches noch einbringen kann, wo unsere Leitung vielleicht auch dadurch profitiert,
weil sie das Studium halt nicht hat* (Interview 2, Pos. 32).

Bereichsspezifisch lag der Fokus des Wissenstransfers zum Beispiel auf Eingewdhnungs-
modellen, Bedurfnisorientierung oder Qualitatsentwicklung und rechtlichen Grundlagen.
Die vier einzelnen, kiirzeren Praxisphasen werden im Vergleich zu einer langen Phase als
sehr geeignet beschrieben, um das gewonnene Wissen sukzessive in die Praxis zu transfe-
rieren.

Werden die Ergebnisse der Dokumentenanalyse betrachtet, so lassen sich auch hier Aussa-
gen treffen, welche die Angaben der Praxisanleiterinnen in den Interviews und die Angaben
der Studierenden im Fragebogen bestétigen. Die angefertigten Praxisberichte wurden in ho-
hem Umfang theoretisch hochst fundiert und reflektiert erstellt (Auspragung der beiden Pa-
rameter Fachlichkeit und Reflexion: 3 = reflektiert/fachlich fundiert). Zum einen ist in den
Praxisberichten erkennbar, dass die Studierenden Theorien der Sozialen Arbeit und ihrer
Bezugswissenschaften sowie Methoden der Kindheitspaddagogik in der Praxis anwenden. In
83 % der Praxisberichte werden Methoden und Theorien kritisch hinterfragt und es findet
ein vergleichendes Nachdenken statt. Alternativen samt mdglicher Konsequenzen werden in
86 % der Praxisberichte reflektiert, wobei die Denkprozesse auch nachvollziehbar gestaltet
sind.
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5.2 Kompetenzzuwachs

Die Interviews mit den Praxisanleitungen, die Analyse der Praxisberichte und die Analyse
des Fragebogens zeigen insgesamt durchgehend, dass Kompetenzen deutlich zugenommen
haben. Im Fragebogen geben Studierende die Entwicklung ihrer verschiedenen Kompeten-
zen durch die Praxisphasen als duerst positiv an (siehe Abbildung 7) — dies tber alle abge-
fragten Kompetenzbereiche hinweg und unabh&ngig vom gewdhlten Studiengang. Werden
die verschiedenen Studienformen (Vollzeit in Présenz, Teilzeit Live-Online und Teilzeit in
real) hinsichtlich der Kompetenzentwicklung betrachtet, lasst sich sagen, dass Studierende,
welche online in Teilzeit studieren, ihre Kompetenzentwicklung durch die Praxisphasen im
Vergleich zu den anderen Studienformen zwar tendenziell, aber nicht signifikant besser ein-
schatzen. Nur in Bezug auf die Entwicklung der Kommunikationskompetenz geben jene
Studierenden eine tendenziell hthere Kompetenzentwicklung an, welche in Vollzeit und
Préasenz ihr Studium absolvieren.

Unabhangig von der padagogischen Vorerfahrung profitieren alle Studierenden deutlich und
gleichermalen von den Praxisphasen im Studium. Es I&sst sich auf einem sehr hohen posi-
tiven Niveau des allgemeinen Kompetenzzuwachses auch feststellen, dass Studierende ohne
padagogische Vorerfahrungen vor allem im Bereich der Kooperationskompetenzen bzw. der
Préasentationskompetenzen tendenziell mehr Zuwachs durch die Praxisphasen angeben als
andere Studierende.

Berufsidentitat 84,9
Personal-reflexive Kompetenz 94,9
Kooperationskompetenz 91,6
Fachkompetenz 92,2
Présentationskompetenz 91,2
Methodenkompetenz 90,6
Kommunikationskompetenz 91,1

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abbildung 7. Positive Kompetenzentwicklung laut Angaben der Studierenden (AM = 4 bis 6)

Insbesondere verweisen die Daten, basierend auf der Auswertung des Fragebogens auf einen
positiven Zuwachs an personal-reflexiver Kompetenz (Skala mit 13 Items). Beinahe 95 %
der Studierenden geben an, dass sich die personliche und professionelle Urteilskraft mit der
Praxisphase gesteigert hat und Konsequenzen des eigenen Handelns damit auch besser ab-
geschétzt werden konnen. Zudem stellen die Studierenden fest, dass die eigenen Werte und
Normen, die in jede padagogische Handlung einflieBen, bewusst werden und dadurch die
geleistete Arbeit selbstkritischer und der eigene Unterstiitzungsbedarf besser eingeschatzt
werden kann.
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Selbst- und Fremdwahrnehmung sind bedeutsamer Teil personal-reflexiver Kompetenzen,
weil ohne selbstkritische Reflexion keine Veranderung hinsichtlich des Blickes auf die ei-
gene, aber auch auf andere Personen maoglich wére. Auch in den mit den Praxisanleiterinnen
gefiihrten Interviews stellen diese fest, dass sich die Selbst- und Fremdwahrnehmung der
Studierenden wahrend der Praxisphase positiv verandert hat, wodurch mit den Adressat*in-
nen padagogischer Handlungen noch wertschatzender umgegangen werden kann. Die Pra-
xisanleiterinnen fuhren dazu aus, dass sich aus ihrer Sicht Studierende in Dienst- und Team-
besprechungen durch die Praxisphase besser einbringen kdnnen und eine héhere Reflexion
der im Rahmen von Besprechungen behandelten Inhalte erfolgen kann. Die Praxisanleitun-
gen vertreten auch die Meinung, dass das Einfuhlungsvermdgen und das Hinterfragen von
Vorurteilen bei Studierenden in der Praxisphase zunahmen.

., ...also der Blick auf sich, also der hat sich grundlegend verdndert und auch dadurch wer-
den Grenzen, die halt jeder hat, besser eingeschatzt, aber halt auch die Grenzen und Még-
lichkeiten anderer, also ich meine, Menschen mit denen gearbeitet wird, Arbeitskollegen und
die Menschen, fiir die wir eigentlich da sein wollen in unserem Beruf... *“ (Interview 3, Pos.

46).

Die in der 100-tagigen Praxisphase positiv entwickelte Selbst- und Fremdwahrnehmung der
Studierenden, welche in den Interviews mit den Praxisanleiterinnen angesprochen wurde,
zeigt sich zum anderen auch in den von den Studierenden angefertigten Praxisberichten. In
hohem Ausmal} erfolgt eine fachlich fundierte und reflektierte Weiterentwicklung der
Selbst- und Fremdwahrnehmung (Auspréagung der beiden Parameter Fachlichkeit und Re-
flexion: 3 = reflektiert/fachlich fundiert). In nahezu 81 % der Praxisberichte beleuchten Stu-
dierende die eigenen Starken und Schwéchen in der fachlichen Tétigkeit. Es lasst sich zudem
in ca. 89 % der Praxisberichte erkennen, dass Studierende Verédnderungsmoglichkeiten zur
Wahrnehmung der eigenen, aber auch der fremden Person in die Uberlegungen einbauen.

Die Praxisphase tragt auf Basis der Daten aus den Fragebogenerhebungen zudem in sehr
hohem Ausmal’ zur Entwicklung von Fachkompetenz (Skala mit 13 Items) bei. Dieser Zu-
wachs an fachlichen Kompetenzen wird von den befragten Studierenden beztiglich der Do-
kumentationsarbeit und des Berichtswesens angefiihrt. Dazu wird von den Studierenden im
Fragebogen auch angegeben, dass die eigene Sicherheit im Kontakt zu den Adressaten*in-
nen zugenommen hat. Aus Sicht der Studierenden kénnen die Entscheidungsablaufe der Or-
ganisation — damit eher fachfremde Verwaltungsabl&ufe — besser nachvollzogen werden und
Konsequenzen des eigenen Handelns lassen sich besser abschatzen. Auch sind die befragten
Studierenden der Meinung, dass sich ihre Kenntnisse in Bezug auf rechtliche Grundlagen
und Kriterien der Qualitatsentwicklung verbessert haben. Die Auswertung der Daten des
Fragebogens l&sst zudem erkennen, dass aus Sicht der Studierenden gesellschaftspolitische
Grundlagen padagogischer Handlungsfelder besser in die Arbeit miteinbezogen werden kon-
nen, was von besonders hoher Bedeutung ist, da sich jedes padagogische Handeln in einem
gesellschaftspolitischen Rahmen bewegt.

Die interviewten Praxisanleiterinnen stellten dazu und in Ubereinstimmung mit den Ergeb-
nissen der Fragebogenerhebung fest, dass durch die Praxisphase das spezifische Wissen zum
Handlungsfeld, der Organisation und deren gesellschaftliche Einbindung bei den Studieren-
den ausgebaut werden konnte. Einige Praktikant*innen hatten sich im Vorfeld sehr gut mit
den rechtlichen Grundlagen des jeweiligen Handlungsfeldes auseinandergesetzt oder diese
in der Arbeit kennen gelernt, was mit den, aus Sicht der Studierenden, bereits im Rahmen
der Fragebogenerhebung erhéhten Kenntnissen zu Rechtsgrundlagen korreliert.
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. die rechtlichen Grundlagen [ ...]; also da hatte sie sich in der Theorie im Selbststudium zu
Hause sehr gut mit beschdftigt [ ...] da kannte Frau X eben auch die rechtlichen Grundlagen,
die waren einfach da, das hat gut funktioniert, ja, genau, das hat wirklich gut funktioniert
(Interview 5, Pos. 37).

Auch in den analysierten Praxisberichten findet sich eine sehr hohe Anzahl an Textstellen,
die auf eine fachlich fundierte und reflektierte Auseinandersetzung mit Fachkompetenzen,
u. a. mit der Durchflihrung von Fall- und Tatigkeitsanalysen sowie mit Methoden der Be-
obachtung und Dokumentation, hinweisen. Das bedeutet auch, dass etwa in Bezug auf recht-
liche Grundlagen Kenntnisse auf Basis der Fachliteratur angeeignet werden und nach dem
Sinn von gesetzlichen Bestimmungen gefragt wird.

Die Daten zur Fragebogenanalyse lassen aufgrund der Antworten der Studierenden eine po-
sitive Entwicklung der Kooperationskompetenz (Skala mit 7 Items) erkennen. Studierende
geben an, dass sich das Wissen tber Kooperationspartner*innen durch die Praxisphase er-
weitert hat und dass es besser gelingt, sich fur eine konstruktive Arbeitsatmosphare einzu-
setzen. An der Aufgabenverteilung, die aufgrund der Praxisphase besser nachvollzogen wer-
den kann, kann ebenfalls besser mitgewirkt werden. Die Studierenden geben an, sich durch
die Praxisphase besser in dem Spannungsfeld zwischen Adressat*innen padagogischer
Handlungen und der Gesellschaft zu bewegen, da diese Spannungsfelder erkannt werden
kdnnen. Dass das Spannungsfeld zwischen Gesellschaft, Institution und Erwartungen der
Klientel erkannt wird, betonen auch die interviewten Praxisanleiterinnen.

,, ...was sich schon sehr gut erkennen ldsst, was ich wirklich gut erkenne, dass sich bei ihr
ein Bewusstsein dafiir entwickelt hat, dass was die Gesellschaft von ihr will und was der
Klient will, das sind halt oft unterschiedliche Dinge...also oft nicht vereinbar ... (Interview
2, Pos. 37).

Diese Ergebnisse aus Daten der Fragebogenerhebung und den Interviews mit den Praxisan-
leiterinnen werden auch durch die Analyse der Praxisberichte untermauert. Studierende er-
kennen, dass unterschiedliche Auftrage und Interessen von Akteur*innen der Gesellschaft
und der Institutionen nicht immer kompatibel mit den Erwartungen der Adressat*innen pé-
dagogischer Handlungen sind. Fachlich fundiert und deutlich wird dies in beinahe 86 % der
Praxisberichte durch das Erkennen der Spannungsfelder zwischen Gesellschaft, Institution
und Adressat*innen padagogischer Handlungen. Die kritische Reflexion der Spannungsfel-
der zeigt zum einen gut nachvollziehbar die Denkprozesse der Studierenden an und lasst in
ca. 81 % der Praxisberichte erkennen, dass eigene Handlungsmodelle durch die Studieren-
den entwickelt bzw. angedacht werden.

Aufgrund der Angaben der Studierenden im Fragebogen kann gesagt werden, dass sich
durch die Praxisphase auch deutlich die Kommunikationskompetenz (Skala mit 7 Iltems) er-
hoéht, was sich insbesondere in Gesprachen mit Kolleg*innen und Zielgruppen niederschlagt.
Die Studierenden vertreten auch die Meinung, dass so beispielsweise im Team leichter tiber
Probleme gesprochen werden kann. Aus Sicht der Studierenden fiihrt die durch die Praxis-
phase erhohte Sicherheit in der Anwendung von Gesprachstechniken dazu, dass Erwartun-
gen der Adressat*innen padagogischer Handlungen leichter zu erfahren sind und auch das
Zuhoren besser gelingen kann. Kommunikative Kompetenzen lassen sich auch aus dem Um-
gang mit Herausforderungen in der Praxisphase aufgrund der Angaben von Praxisanleiterin-
nen ableiten. Dies zeigt sich fir die Anleiterinnen beispielsweise daran, dass etwaigen Un-
freundlichkeiten seitens der Eltern und Kitaleitungen professionell, hoflich und ruhig begeg-
net wurde. Konfliktsituationen wurden reflektiert, methodisch gelést und Emotionen ange-
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messen verbalisiert. Auch in den analysierten Praxisberichten findet sich eine fachlich fun-
dierte und reflektierte Auseinandersetzung mit internen und externen Kommunikationsstruk-
turen, die in Verbindung mit verschiedenen Kommunikationstheorien erértert werden. Al-
ternative Kommunikationsmodelle und ihre Einsatzmaoglichkeiten werden Kkritisch und unter
Beachtung moglicher Konsequenzen in 76 % der Praxisberichte betrachtet.

Eine Zunahme der Préasentationskompetenz (Skala mit 5 Items) zeigt sich zun&chst anhand
der Aussagen von Studierenden im Fragebogen. Dies bedeutet nach Angaben der Studieren-
den konkret, dass ihnen ein Einbringen in Teamsitzungen leichter gelingt und den Adres-
sat*innen deutlich mehr Handlungsmdglichkeiten aufgezeigt werden kénnen. Zudem habe
sich die konstruktive Kritikfahigkeit durch die Praxisphase verbessert, wodurch auch eigene
Handlungsalternativen erkannt und ergriffen werden kénnen.

Aus den Interviews mit den Praxisanleiterinnen ergibt sich weiter, dass Studierende z. B.
Wissen zu neuen Medien eingebracht haben und dieses auch erweitert werden konnte. Zu-
dem ist aus Sicht der Praxisanleiterinnen eine fundierte Projektplanung, die Initiierung von
Dienstbesprechungen, die Anschaffung technischer Ausstattung und eine eigenstandige Pro-
jektkoordination durch die Studierenden erkennbar.

,, ...da hat sie dann die Dienstbesprechung nicht nur organisiert, sondern dann auch... auch
in der Fiihrung, das war eine gute Prdsentation der Inhalte... " (Interview 4, Pos. 47).

In den Praxisberichten der Studierenden findet sich der Zuwachs an Présentationskompeten-
zen, anhand codierter Textstellen, die Teilnahmen an Reflexions-, Dienst- und Teambespre-
chungen oder Supervision zum Thema machen. Auf Basis von Fachliteratur definieren die
Studierenden in ca. 88 % der angefertigten Praxisberichte die unterschiedlichen Bespre-
chungsformen, arbeiten Ziele und Aufgaben heraus. In nahezu allen Berichten (ca. 95 %)
werden diese Betrachtungen aber auch kritisch reflektiert und alternative Formen von Be-
sprechungen entwickelt.

Aufgrund der Aussagen von Studierenden im Fragebogen, lasst sich weiter festhalten, dass
die erfolgreiche Absolvierung der Praxisphase zu einer Erweiterung der Methodenkompe-
tenz (Skala mit 10 Items) fuhrte, wodurch erlernte Methoden differenzierter unterschieden
werden konnen und sich besser auf den einzelnen Fall bezogen anwenden lassen. Die Si-
cherheit in der Anwendung von Methoden ist laut Angaben der befragten Studierenden ge-
wachsen, und eigene Handlungsmodelle kénnen nun entwickelt werden. AulRerdem haben
sich durch die Praxisphase die Fahigkeiten zu Tatigkeits- und Sozialraumanalysen sowie der
situationsangemessene Methodeneinsatz verbessert. Auch in den Interviews mit Praxisan-
leiterinnen wurde ausgefihrt, dass sich Praktikant*innen mit Sozialraumanalyse, dem bil-
dungspolitischen Auftrag der Kitas und dem Realitdtsabgleich beschaftigen und Handlungs-
ansétze der Anleitung analysiert haben. Weiter wird von den Praxisanleiterinnen angegeben,
dass zudem erlernt wurde, genutzte Eingewdhnungsmodelle kritisch zu hinterfragen, kon-
zeptionelle Verdnderungen anzustreben und padagogisches Wissen an das Team weiterzu-
geben.

,,ja, was die Eingewohnung angeht und so weiter, dass sie da einfach auch nochmal kritisch
hinterfragt ist, dass wirklich das Modell, was wir eben weitestgehend nachvollzogen haben,
dass wir weiterhin daran arbeiten oder wir da vielleicht doch nochmal die ein oder andere
Verdnderung fiir unsere Einrichtung finden“ (Interview 2, Pos. 40).
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Die analysierten Praxisberichte zeigen dazu ebenfalls auf, dass eine fachlich fundierte und
reflektierte Auseinandersetzung mit Handlungsmethoden im konkreten Handlungsfeld er-
folgt. Dass diese fachlich fundiert sind, zeigt sich in beinahe 81 % der Praxisberichte. Re-
flektiert werden Moglichkeiten des Handelns im Feld unter Aufzeigen von Alternativen in
etwa 86 % der Praxisberichte.

Die Ergebnisse der Fragenbogenanalyse lassen feststellen, dass sich bei Studierenden auf-
grund der Praxisphase auch die Berufsidentitat (Skala mit 4 Items) verstérkt hatte und die
Rolle als Praktikant*in aus Sicht der Studierenden besser ausgefullt werden konnte. Es ge-
lang nach Meinung der Studierenden aulRerdem eine Abgrenzung zu anderen Berufen und
eine Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle im Beruf. Sehr deutlich findet sich die durch
die Praxisphase zugenommene Berufsidentitat in den Aussagen der interviewten Praxisan-
leitungen. Insgesamt wird die Praxisphase als gute Moglichkeit beschrieben, auf die eigen-
verantwortliche Arbeit vorzubereiten sowie die Berufsausiibung und Identifikation zu for-
dern. Die Entwicklung der beruflichen Identitat zeigt sich fur die Anleiterinnen beispiels-
weise in der zunehmenden Sicherheit und Verantwortungsiubernahme. Zudem wurden die
Grundsétze des jeweiligen Arbeitsbereiches und der Einrichtung identifiziert und umgesetzt.

Als forderlich fur die Identitatsfindung wird auch die Thematisierung verschiedener berufs-
spezifischer Aspekte gesehen. Dies waren beispielsweise Entscheidungsfindungsprozesse
der Anleiterin, Ansétze zur Starkung der Profession, Wissen tber Fuhrungsstile, gesell-
schaftliche Verantwortung der Sozialen Arbeit und die Kontaktbeschrankungen und deren
Auswirkungen auf das Arbeitsfeld. Es zeigte sich fur die Anleiterinnen zudem deutlich, dass
bereits berufserfahrene Praktikant*innen schon im Vorfeld eine klare berufliche Identitat
ausgepragt hatten, in diesen Fallen aber dennoch eine weitere Festigung oder eine begin-
nende Integration in die bestehende berufliche Identitat gesehen.

Auch in den Praxisberichten ist eine fachlich fundierte und reflektierte Auseinandersetzung
zur Identifikation mit der beruflichen und professionellen Rolle sowie zur Abgrenzung zu
anderen Berufsrollen zu finden. Zustéandigkeiten, Aufgaben und Ziele von verschiedenen
Berufsrollen werden unter Heranziehung von Fachliteratur in ca. 86 % der Praxisberichte
erdrtert, in etwa 93 % findet sich eine kritische Reflexion von Berufsrollen.

Reflexionskompetenz wurde als solche nicht explizit im Fragebogen erhoben, eine Zunahme
an reflexiven Kompetenzen zeigt sich aber deutlich und durchgangig tber alle Analysen und
Perspektiven hinweg. Auf eine offene Frage im Fragebogen, welche wesentlichen Erkennt-
nisse die Studierenden aus der Praxisphase mitnehmen, sind es neben naheren Ausfiihrungen
zum allgemeinen Kompetenzzuwachs vor allem Erkenntnisse zur Bedeutsamkeit von refle-
xiven Kompetenzen im Berufsfeld. Im Kern erkennen die Studierenden nach eigenen Anga-
ben, dass Reflexion die padagogische Qualitét steigert und dass eine Weiterentwicklung von
Kompetenzen auf personlicher und fachlicher Ebene erfolgt. Die Bedeutsamkeit reflexiver
Kompetenzen wird nach inhaltsanalytischer Auswertung der offenen Frage im Fragebogen
in zwei Drittel der Antworten von Studierenden ersichtlich.

Auch in den Analyseergebnissen der Interviews mit den Praxisanleiterinnen wird der Zu-
wachs an Reflexionskompetenz im besonderen Mal3e feststellbar. Dies liegt darin begriindet,
dass es im Rahmen der Praxisphasen verschiedene Reflexionsgelegenheiten und Themen
gab, wie etwa die Anleitungsgespréche. Gefordert und gesichtet in der Praxisphase wurden
aulRerdem schriftliche Reflexionen der Praktikant*innen. Zudem fanden Supervisionen und
Teambesprechungen statt. Thematisch befassten sich die Reflexionen beispielsweise mit
dem Theorie-Praxis-Transfer, Alltagssituationen, individuellen Bedurfnissen und Teamper-
spektiven, fachlichen Starken und Schwaéchen sowie theoretischen Modellen. Der Zuwachs
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der Reflexionskompetenz wurde von den Anleiterinnen in diversen Handlungen und Situa-
tionen wahrgenommen. Beschrieben wird beispielsweise die Reflexion der Teamsituation
durch eine Praktikantin, die daraufhin MaRnahmen zur Starkung des Teamzusammenhalts
initiierte. Eine Anleiterin beschreibt die gelungene Reflexion von Ideen zur Kontaktauf-
nahme mit Klient*innen, deren gute Umsetzung in die Praxis und die daraus resultierende
Akzeptanz des Praktikanten seitens der Klient*innen. Eine weitere Anleiterin sieht vielfal-
tige Aspekte, in denen sich der Zuwachs der Reflexionskompetenz zeigt. Eine gescheiterte
Idee flihrte zum Abgleich mit der Realitdt und dem Erkennen der Fehleinschatzung, Werte
und Normen wurden reflektiert und eine Uberregulierung des Kitabetriebs erkannt, und zu-
dem konnte die Praktikantin sich klar und reflektiert positionieren.

Dass in allen Kompetenzbereichen reflexive Anteile zu finden sind, lasst sich auch aufgrund
der Analyse der Praxisberichte feststellen. Hier war die Reflexion bedeutender Bestandteil
von qualitativ guten Praxisberichten, da dies ein Uberdenken von alten Mustern und Struk-
turen ermdglicht und den Blick auf Neues lenken kann.

6. Diskussion und Limitation

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse kann die Praxisphase als wichtiger Erfahrungs- und
Lernraum gesehen werden, in dem ein deutlicher Erwerb und eine Festigung von vielfaltigen
Kompetenzen in 100 Tagen ermdglicht wird. Von diesem Kompetenzerwerb profitieren ins-
besondere jene Studierenden, welche noch keine padagogische Vorerfahrung aufweisen
konnen. Also gerade unerfahrenere Studierende — sogenannte ,,Quereinsteiger*innen‘ — ver-
zeichnen den fiir das zukiinftige padagogische Berufsfeld notwendigen Kompetenzzuwachs.
Die befragten Praxisanleiterinnen geben daruber hinaus an, insbesondere bei berufserfahre-
nen Studierenden sehr gute Lerneffekte beobachtet zu haben. Quantitative Daten zeigen wei-
ter, dass Studierende, die online in Teilzeit studieren, tendenziell mehr Kompetenzzuwachs
angeben.

Der Kompetenzzuwachs bzw. -ausbau in verschiedenen Bereichen sowie insbesondere im
Hinblick auf reflexive Kompetenzen dient dem Aufbau von Handlungskompetenz und damit
der Vorbereitung auf eigenstandiges Arbeiten, der Forderung der Berufsausiibung und der
Professionalisierung insgesamt. Zusétzlich zeigen alle Daten, dass es den Studierenden ge-
lingt, fundierte theoretische Kenntnisse in die Praxis zu ubertragen und zu reflektieren. Der
Theorie-Praxis-Transfer wird also durch die Praxisphase sehr gut unterstutzt.

Aufgrund der Praxisphase erkennen Studierende, dass das gelernte Wissen in der Praxis noch
eingelibt sowie umgesetzt werden will und die praktischen Erfahrungen wieder auf ihre wis-
senschaftlichen Grundlagen bezogen werden wollen. Studium und Praktikum ergénzen sich
hier also wechselseitig. Werden die Lernziele, wovon die Studierenden selbst 3 aus 15 mdg-
lichen wahlen konnten, naher betrachtet, so lasst sich feststellen, dass diese je nach gewahl-
tem Studiengang zwar unterschiedlich priorisiert wurden, im Allgemeinen aber mit den —in
der Praxisphase — erworbenen bzw. ausgebauten Kompetenzen tbereinstimmen. Haben die
Studierenden zunachst noch konkrete, auf das individuelle Lernfeld bezogene Ziele, zeigen
sich erst in der konkreten Praxis spezifische bzw. weitere Fragestellungen sowie Interessen
und Potenziale, die breit gestreut sind. Studierende reflektieren durch die Praxisphase ihre
Entscheidungen zum jeweiligen Beruf bzw. zur angestrebten beruflichen Position. War etwa
vor der Praxisphase eine Leitungsfunktion von Studierenden angestrebt worden, fand eine
Neuorientierung von Zielen statt, wenn sich z. B. wéhrend der Praxisphase der mit einer
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Leitungsfunktion verbundene Verwaltungsaufwand und die dahinterstehende Birokratie
feststellen lieRen. Diese Sachverhalte korrespondierten nicht immer mit den Vorstellungen
der Studierenden hinsichtlich der Leitungsfunktion, sodass es zu einer Neuausrichtung von
beruflichen Zielen kam.

Vor dem Hintergrund der Erkenntnisse missen auch jene Faktoren betrachtet werden, die
als Rahmenbedingungen fur das Gelingen der Praxisphase an der DIPLOMA Hochschule
von Bedeutung sind. Hierbei riickt zunédchst die Organisation der Praxisphase durch die
Hochschule in den Fokus. An der DIPLOMA Hochschule sind die Praktikumsphasen in auf-
einander aufbauenden Teilen in das Studium integriert. Lehrende und Praxisanleiter*innen
begleiten kontinuierlich die Praxisphasen. In Zusammenhang mit den Lernzielen wird der
Theorie-Praxis-Transfer reflektiert.

Die Praxisanleiter*innen mussen fiir eine Begleitung der Praktikant*innen entsprechend
qualifiziert und motiviert sein. Begleitseminare fur die Praktikumsphasen sind zentrales Ele-
ment, da sie einerseits als Reflexions- und Austauschméglichkeit fiir die Studierenden die-
nen und andererseits vertiefend auf den Praktikumsbericht eingehen. In der Organisations-
struktur der Praxisphasen sind tiberdies Zeiten fur die Praxisanleitung vorgesehen. Nicht nur
die Praktikant*innen brauchen zuverldssige Ansprechpartner*innen mit ausreichend Zeit,
sondern auch die Praxisanleiter*innen. Die Hochschule hat sicher zu stellen, dass es regel-
maRigen Austausch zwischen den Praxisanleiter*innen (z. B. in Form von regelmaRigen An-
leitungstreffen bzw. Schulungsangeboten) und detaillierte Informationsdokumente fur die
Praxisstellen gibt. Auch die DIPLOMA Hochschule hatte hier aufgrund der Evaluierungser-
gebnisse nachzubessern.

Die Praxisanleiter*innen erwarten bei Antritt der Praxisphase, dass die Praktikant*innen
uber ein grundlegendes theoretisches Wissen im jeweiligen Bereich verfligen. Dartiber hin-
aus werden auch personale Kompetenzen vorausgesetzt, wie etwa Aufgeschlossenheit und
Einfuhlungsvermdgen, Freude an der Arbeit mit der Zielgruppe und Selbststandigkeit im
Lernen und Arbeiten sowie Flexibilitat und ein basales Verstandnis fir pddagogische Zu-
sammenhange.

Limitationen der Untersuchung ergeben sich zum Ersten daraus, dass bei der Kompetenz-
messung mit dem Fragebogen auf ein Verfahren der Selbsteinschatzung zurlickgegriffen
wurde. Es lassen sich hinsichtlich dieser Verfahren nicht nur die Tendenz zur Beschénigung
und Selbstuberschatzung (Frey, 2002; Kruger & Dunning, 1999) nachteilig herausstellen.
Auch die Aussage daruber, wie sich der konkrete Handlungsvollzug bzw. die Performanz
gestaltet, ist durch Selbsteinschatzungsverfahren eingeschrankt. Die Beobachtungen der Pra-
xisanleiterinnen zu eben diesem Handlungsvollzug der Studierenden in den Praxisphasen,
tragen hier in gewissem Grad zur Validierung der von den Studierenden eingeschétzten
Kompetenzen bei. Es muss aber davon ausgegangen werden, dass die Beobachtungen durch
die Praxisanleitungen eher unstrukturiert erfolgt sind. Auch bleibt die Frage offen, in wel-
chem AusmaR die Selbsteinschatzungen der Studierenden mit der Fremdeinschatzung durch
die Praxisanleitungen Ubereinstimmt — vollig schlissig lasst sich dies nicht darstellen. Fir
zukunftige Kompetenzmessungen wére die Konstruktion eines Beobachtungsinstruments
flr die Praxisanleitungen zu Uberlegen, um strukturiertere Beobachtungsdaten zu erhalten.
Die Analyse der Praxisberichte zeigt sich insgesamt noch zu diffus, sodass auch hier eine
weitere Ausdifferenzierung des Analyseinstruments stattfinden sollte.

Zum Zweiten lassen sich Limitationen der Untersuchung durch den fehlenden Langsschnitt
sowie zum dritten aufgrund des fehlenden Vergleichs mit anderen Hochschulstandorten fest-
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stellen. Insbesondere die Umsetzung dieses Vergleichs ware aufgrund der Studierenden-
struktur an der DIPLOMA Hochschule von Bedeutung, da ein hoher Prozentsatz der Studie-
renden die Praxisphase mit beruflichen Erfahrungen antreten und ihr Studium zudem neben
ihrer beruflichen Tatigkeit betreiben. Insgesamt kann deshalb von einem hohen Mal} an
Selbststandigkeit unter den Praktikant*innen der Praxisphase an der DIPLOMA Hochschule
ausgegangen werden und lassen sich die Erkenntnisse zum Kompetenzgewinn aufgrund der
vielféltigen beruflichen Erfahrungen nicht eindeutig auf die Praxisphase zuruckfihren.

7. Fazit

Sowohl anhand der Selbsteinschatzungen der Studierenden, als auch auf Basis der erfragten
Beobachtungen berufserfahrener Praxisanleitungen, und der Analyseergebnisse der von den
Studierenden erstellten Praxisberichte, lIasst sich ein gelungener Theorie-Praxis-Transfer be-
schreiben. So schatzen annahernd 94 % der befragten Studierenden, dass die theoretischen
Inhalte des Studiums gut ins Arbeitsfeld Gbertragen werden konnten und dass ein Riickbezug
der Praxis auf die Theorie wéhrend der Praxisphasen ebenfalls gut méglich war. Auch der
Kompetenzerwerb wéhrend der Praxisphase wird von den Studierenden sehr positiv einge-
schatzt — dies unabhéngig von Studiengang, Studienform und eventuell vorhandenen péda-
gogischen Vorerfahrungen der Studierenden und in allen untersuchten Kompetenzbereichen
wie der personal-reflexiven Kompetenz, der Fach- und Methodenkompetenz, der Kommuni-
kations-, der Kooperations- und der Prasentationskompetenz sowie einer gefestigten
Berufsidentifikation.

Die Beobachtungen der Praxisanleitungen, die tiber Interviews erhoben wurden, bestatigen
diese positiven Selbsteinschdtzungen der Studierenden. Auch die Qualitéat der analysierten
Praxisberichte, in denen sich Studierende fachlich-reflektiert mit Theorie, Praxis und dem
eigenen Handeln auseinandersetzen, verweist auf einen gelungenen Theorie-Praxis-Transfer
sowie auf ein hohes AusmaR an reflexiven Kompetenzen.

Ausreichend Gelegenheit zum kommunikativen Austausch innerhalb des ,,Akteursdreieck*
kann als Basis fur eine gelingende Praxisphase benannt werden. Um die Qualitat der Praxi-
sphasen zu sichern und einen nachhaltigen Kompetenzerwerb fir die Studierenden zu er-
moglichen, ist eine stetige Evaluation, zu der auch die Weiterentwicklung des Instrumenta-
riums gehdrt, Uberaus bedeutsam.
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Klaus Frohlich-Gildhoff, Thomas Ploch, Alexandra von Hippel, Katharina Krieglstein &
Lea Schuler

Eingangsdaten der Bewohnerinnen einer stationiren Jugendhil-
feeinrichtung fiir junge Frauen mit Anorexie (Anorexia ner-
vo0sa)

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden die Eingangs- bzw. Aufnahmedaten der Bewohnerinnen einer spe-
zialisierten stationdren Jugendhilfeeinrichtung fur Jugendliche bzw. junge Frauen mit Ess-
stérungen, in erster Linie Anorexie, vorgestellt. Die Eingangsdaten werden im Rahmen einer
umfangreichen Langzeitevaluation zur Entwicklung der Bewohnerinnen Uber mehrere
Messzeitpunkte erhoben. Diese Daten werden in ein Verhéltnis zu psychischen Belastungen
von Jugendlichen in nicht spezialisierten stationaren Jugendhilfeeinrichtungen gesetzt. Es
zeigt sich, dass die Bewohnerinnen der spezialisierten Jugendhilfeeinrichtung zum Aufnah-
mezeitpunkt deutlich starker belastet sind: 72.3 % von ihnen hatten mehr als eine, nahezu
ein Viertel sogar vier und mehr unterschiedliche Diagnosen; in allen standardisierten Test-
verfahren ergaben sich Belastungswerte jenseits des Prozentrangs 85. Diese Ausgangssitua-
tion weist deutlich darauf hin, dass ausreichende Personalressourcen zur Verfligung stehen
und passgenaue, individualisierte padagogisch-therapeutische Angebote gestaltet werden
mussen.

Schlisselworte: Essstorungen, stationédre Jugendhilfeeinrichtung, Evaluation

Admission data of the residents in a youth welfare institution for young women with
Anorexia nevosa

Abstract

This article refers the admission data of the inhabitants of a specialized residential youth
welfare institution for young women with eating disorders, esp. Anorexia nervosa. These
admission data are part of a longtime evaluation to explore the inhabitant’s development.
The data were compared to psychic strain of adolescents/young people in non-specialized
residential youth welfare institutions. The inhabitants of the specialized institution show
much more and stronger psychic symptoms: 72.3 % of them got more than one, 25% four
and more psychodiagnoses. In all standardized tests, the quote of stress and strain is above
the 85 percent range. This situation show the necessity of higher personal resources and
individualized treatments.

Keywords: Eating disorder, residential youth welfare, evaluation
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1. Einleitung

Essstorungen sind nach den letzten Erhebungen des Kinder- und Jugendlichen Gesundheits-
surveys (KiGGS) nach wie vor bei Méadchen bzw. jungen Frauen im Alter von 14 bis 17
Jahren eine sehr haufig vorkommende psychische Auffélligkeit, 33.6 % zeigen Symptome
einer Essstorung (bei Jungen: 12.9 %) (Chordes et al., 2019). Im Rahmen der Corona-Pan-
demie sind diese Zahlen nochmals angestiegen, wie eine européische Vergleichsstudie von
Gilsbach et al (2022) zeigt. Einen sehr groRen Anteil hat dabei die Anorexie (Anorexia ner-
vosa), deren therapeutische Behandlung besonders langwierig und intensiv ist (Herpertz,
Tuschen-Caffier & Vocks, 2020; Zeeck et al., 2020); oftmals sind mehrere Klinikaufenthalte
und ambulante psychotherapeutische Interventionen erforderlich. In den letzten Jahren ha-
ben sich im Rahmen der Jugendhilfe eine Reihe von Wohngruppen gegrindet, die sich auf
die padagogisch-therapeutische Arbeit mit dieser Zielgruppe — meist nach Klinikaufenthal-
ten — spezialisiert haben (Tun et al., 2018).

Der vorliegende Artikel beschreibt kurz die Arbeitsweise einer solchen Jugendhilfeeinrich-
tung, der ,,Gesellschaft fiir pddagogische Betreuung und Entwicklungsforderung mbH
(GPE)*, die auch eine Langzeit-Evaluation ihrer Arbeit durchfiihrt. Es wird der Frage nach-
gegangen, mit welchen Ausgangslagen und -problematiken die jungen Frauen aufgenommen
werden und welche Zusammenhange sich zwischen Belastungsfaktoren und der Stérungsin-
tensitét ergeben. Abschlielend wird diskutiert, welche Konsequenzen sich aus den Beson-
derheiten der Zielgruppe fur die professionelle padagogische und therapeutische Arbeit im
Rahmen der spezialisierten Wohngruppen ableiten lassen.

2. Junge Frauen mit Essstorungen

2.1 Storungsbild und epidemiologische Daten

Nach der noch aktuellen ICD-10 ist die Anorexie wie folgt kategorisiert:

Die Anorexia ist durch einen absichtlich selbst herbeigefihrten oder aufrechterhalte-
nen Gewichtsverlust charakterisiert. Am hdufigsten ist die Stérung bei heranwachsen-
den Mé&dchen und jungen Frauen [...]. Die Krankheit ist mit einer spezifischen Psy-
chopathologie verbunden, wobei die Angst vor einem dicken Korper und einer schlaf-
fen Kdrperform als eine tiefverwurzelte Uberwertige Idee besteht und die Betroffenen
eine sehr niedrige Gewichtsschwelle fur sich selbst festlegen. Es liegt meist Unterer-
nahrung unterschiedlichen Schweregrades vor, die sekundér zu endokrinen und meta-
bolischen Verdnderungen und zu kdérperlichen Funktionsstérungen flhrt. Zu den
Symptomen gehdren eingeschrankte Nahrungsauswahl, Gbertriebene korperliche Ak-
tivitaten, selbstinduziertes Erbrechen und Abfiihren und der Gebrauch von Appetit-
ziiglern und Diuretika. (ICD-10, 1993)*

Als Grenze fir die Diagnose der Anorexie wird im ICD-10 (Diagnose F50) ein Korperge-
wicht unterhalb des Body-Mal-Indexes (BMI) von 17,5 bzw. unterhalb der 10. Ge-

1 Siehe https://www.dimdi.de/static/de/klassifikationen/icd/icd-10-gm/kode-suche/htmlgm2022/block-f50-
59.htm
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wichtsperzentile angegeben, welches durch das Wirken der betroffenen Personen selbst her-
beigefiihrt wird (ICD-10, 1993). Im neuen ICD-11 (Diagnose 6B80) ist diese Grenze auf
einen BMI von 18.5 flr Erwachsene bzw. das 5. Gewichtsperzentil bei Kindern fur die je-
weilige Altersgruppe angehoben; laut Zeeck et al. (2020) schlieRen die neuen Kriterien somit
,,eine deutlich groere Gruppe von Patientinnen ein als zuvor* (S. 66; zur Diagnostik: VVocks
et al., 2020). Zusatzliche Diagnosekriterien nach ICD-112 sind ein anhaltendes restriktives
Essverhalten, die Angst vor Gewichtszunahme und eine exzessive Beschaftigung mit Kor-
pergewicht und -schema. Geringes Kdrpergewicht ist ein zentrales Kriterium der Selbstbe-
wertung.

Cohrdes, Gobel, Schlack und Holling (2019) ermittelten in der KiGGS-Studie die ,,Bedeut-
samkeit von einem zu dick/diinn wahrgenommenen Kdorperselbstbild, emotionalen Proble-
men, einer niedrigen Selbstwirksamkeitserwartung und einem niedrigen familidren Zusam-
menhalt als Risikofaktoren fiir Essstérungssymptome* (S. 1200).

Bei der Anorexie treten hdufig Komorbidititen ,,mit anderen psychischen Erkrankungen, vor
allem mit Depressionen, Angststorungen oder Zwangserkrankungen (auf) [...]. Ferner findet
sich eine erhohte Rate an Personlichkeitsstérungen® (Zeeck et al., 2020, S. 67). Die Komor-
biditat mit Depression liegt zwischen 31 % und 89 %, ,,etwa zwei Drittel der Patientinnen
mit einer Anorexia nervosa weisen komorbid mindestens eine Angststorung (in erster Linie
Soziale Phobie) auf* (ebd.).

Zur Epidemiologie: Bei Frauen ,,liegt die 12-Monats-Pravalenz fur das Risikoalter zwischen
15 und 35 Jahren bei ca. 0,4 % (DSM-5)* (Fichter, 2020, S. 7%). Auch das Statistische Bun-
desamt* gibt einen dhnlichen Wert (0.47 %) an; dieser ist zehn Mal so hoch wie bei mannli-
chen Personen und liegt bei 102 807 Personen im Jahr 2019.

Es handelt sich bei der Anorexie um eine hartndckige Erkrankung, nur etwa 20 % aller
Frauen genesen ohne professionelle Hilfe, bei etwa 50 % zeigt sich eine Verbesserung nach
stationdrer oder ambulanter Psychotherapie bzw. nachgehender Aufnahme in spezialisierten
Wohngruppen und bei knapp 30 % zeigt sich ein chronischer Verlauf. Die Mortalitatsrate
liegt unterschiedlichen Studien zufolge bei 6 bis 10 % (Fichter, 2020, S. 9). Die Folgen des
anhaltenden, drastischen Untergewichts in Kombination mit der haufig fehlenden Krank-
heitseinsicht bzw. Veranderungsmotivation haben meist mehrfache stationére Klinikaufent-
halte flr die noch jungen Patient*innen zur Folge (Himmerich & Treasure, 2018).

2.2 Unterstutzungs-/Therapie-/Behandlungskonzepte

Grundsétzlich kann die Behandlung ambulant, teilstation&r oder stationdr erfolgen. Der Hei-
lungsprozess dauert in der Regel langere Zeitrdume, zumeist Jahre, so sollten die verschie-
denen Behandlungsstrukturen mit- und aufeinander abgestimmt sein; Zeeck et al. (2020)
pladieren fiir einen ,,Gesamtbehandlungsplan®: ,,Die Behandlung sollte aufgrund der Gefahr
einer Chronifizierung so rasch wie méglich erfolgen und primér psychotherapeutisch ausge-
richtet sein, aber neben psychischen Aspekten auch korperliche und erndhrungsbezogene
Probleme beriicksichtigen* (ebd., S. 74). Insbesondere im stationdaren (Klinik-)Rahmen ist

2 Siehe https://icd.who.int/browse11/l-m/en#/http://id.who.int/icd/entity/263852475

3 Die Studie von Keski-Rahkonen et al. (2007) an einer ausgewahlten Gruppe, einer finnischen Zwillingsko-
horte kommt interessanterweise zu wesentlich htheren Lebenszeitprévalenz (2.2 %).

4 Siehe https://de.statista.com/themen/10246/essstoerungen/#topicHeader__ wrapper
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ein integriertes und multimodales Behandlungskonzept mit vielen therapeutischen Diszipli-
nen notig und sinnvoll, um auf die multifaktoriellen Ursachen und Folgen der Storung an-
gemessen eingehen zu kénnen (Behandlungsteam Essstérungen & Senf, 2004; Zeeck et al.,
2020).

Fur die langfristige Stabilisierung eignet sich fur schwerer erkrankte Patient*innen mit Ess-
stdrungen nach einem stationdren Aufenthalt vielfach eine Anschlussbetreuung und padago-
gisch-therapeutische Begleitung in einer auf Essstorungen spezialisierten Wohngruppe. In
diesen Wohngruppen wird unter Berucksichtigung der noch bestehenden klinisch relevanten
Essstérungssymptomatik eine sukzessive Rickfuhrung in einen normalen Lebensalltag for-
ciert. Betreut von multiprofessionell zusammengesetzten Teams, konnen Klient*innen dort
darauf hinarbeiten, dass sich ihre psycho-sozialen Lebensumstédnde im Laufe des Aufent-
halts in der Wohngruppe deutlich verbessern und mit zunehmender Selbststandigkeit und
dem Rickgang der Symptomatik eine Entlassung aus dem klinischen Setting méglich wird
(Tun et al., 2018; Herpertz, De Zwaan & Zipfel, 2008). Vor diesem Hintergrund hat sich
daher in den letzten Jahren bundesweit eine Vielzahl von auf Essstérungen spezialisierten
Wohneinrichtungen etabliert (Stand Ende 2022: 47 Wohngruppen als Mitglieder im Bun-
desfachverband Essstérungen BFE; www.bundesfachverbandessstoerungen.de).

3. Konzept der Gesellschaft fur padagogische Betreuung und Entwick-
lungsforderung mbH (GPE)

Die GPE mbH ist ein privater Trager der Jugendhilfe, der zum Zweck des Betriebs stationé-
rer Einrichtungen sowie zur ambulanten padagogischen Betreuung bei Essstérungen und an-
deren psychischen Erkrankungen gegrindet wurde. Die Systematik des padagogisch-thera-
peutischen Vorgehens und damit die Struktur der Einrichtungen des Tragers folgen einem
Verselbststandigungsplan, wobei jede Wohneinrichtung unterschiedliche Anforderungen an
die Selbststandigkeit und den Entwicklungs- sowie Gesundheitsstand der Bewohner*innen
stellt. Regular werden junge Frauen mit Essstérungen meist nach mehrfachen Klinikaufent-
halten und nicht gelingender Rekonvaleszenz in der Herkunftsfamilie zun&chst in der Inten-
siv-Wohngruppe Villa Viva Gartenhaus aufgenommen. Mit zunehmender Verselbststandi-
gung und Stabilisierung von Gewicht und psychischer Symptomatik kénnen die Klient*in-
nen in die Wohngruppen Villa Viva, Villa Faro und im Anschluss in das Betreute Wohnen
(BeWo) des Tragers umziehen; im BeWo findet die Betreuung nur noch tagsiiber und in Form
von Bereitschaftsdiensten statt. Der Ubergang aus der vollstationaren Hilfe heraus in eine
selbststdndigere Wohnform kann ebenfalls durch eine weitere ambulante Betreuung beglei-
tet werden.

Die Kriterien, nach welchen sich der individuelle Bedarf der Betreuungsintensitét richtet,
sind grundsatzlich fur alle Klient*innen identisch, werden jedoch vor dem Hintergrund der
Krankheits- und Entwicklungsgeschichte unterschiedlich gewichtet. ,, Wesentlicher Bestand-
teil der Betreuung und Entwicklungsunterstiitzung ist ein passgenaues, an die je individuel-
len Bedarfe der jungen Menschen angepasstes Angebot, das kontinuierlich im Team und mit
den Klientinnen reflektiert und adaptiert wird* (Hippel, 2017). Eine besondere Herausfor-
derung stellt die Komorbiditét verschiedener Storungsbilder — neben der ,vorherrschenden’
Essstorung — dar. Einflusskriterien fur Interventionsentscheidungen sind zum einen die Ge-
wichtsentwicklung (BMI/Perzentile), das Essverhalten, das Bewegungsverhalten und das
Vorliegen von Purgingverhalten. Neben diesen essstorungsspezifischen Kriterien spielt zum
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anderen auch der Kontakt zum betreuenden Team, die Fahigkeit zum Regulieren von stress-
haften Situationen und das Vorliegen bzw. der Umgang mit selbstverletzendem Verhalten
in der Beurteilung des Krankheitsverhaltens und der Entwicklungspotentiale eine Rolle.

Klient*innentbergreifend finden wochentlich Einzelgesprache mit der jeweiligen Bezugs-
betreuer*in, sowie ca. alle sechs bis acht Wochen ein gemeinsames Gesprach mit der Be-
zugsbetreuer*in und einer Psycholog*in des psychologischen Dienstes statt. Wesentlich fur
die MaRRnahme ist das Wahrnehmen von externer psychotherapeutischer bzw. psychiatri-
scher Behandlung, sowie die Fahigkeit, einer geregelten Téatigkeit im Sinne von Schule bzw.
Studium/Ausbildung nachzugehen. Um die Reintegration in einen normalen Lebensalltag zu
unterstitzen, wird mit Schulen, Behorden sowie allen involvierten Behandler*innen engma-
schig zusammengearbeitet.

Durch die multidisziplindr zusammengesetzten Teams aus Sozialarbeiter*innen, Psycho-
log*innen, Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeut*innen und Okotropholog*innen kén-
nen alle oben genannten Kriterien zu einem ganzheitlichen Bild zusammengetragen und so
der Betreuungsbedarf und mdgliche Interventionen gemeinsam mit den Klient*innen ge-
plant werden. Dabei liegt der pddagogisch-psychologischen Ausrichtung der Betreuung ein
psychodynamisch-systemischer Verstandnisansatz psychischer Erkrankungen und Dysfunk-
tionen zugrunde.

4. Exkurs: Epidemiologische Daten zu Problemlagen und psychischen Er-
krankungen in der Heimerziehung

Um einen Vergleich des Hintergrundes und der Erkrankungshaufigkeit der jungen Frauen in
der spezialisierten Einrichtung fur Essstérungen zu bekommen, werden an dieser Stelle in
einem Exkurs entsprechende epidemiologische Daten referiert.

Bezugspunkt ist dabei zunachst die regelmaRig erhobene Kinder- und Jugendhilfestatistik®,
die jlngst in einer Expertise von Tabel (2020) differenzierter aufbereitet wurde.

Bei der Betrachtung der Situation in der Herkunftsfamilie zeigte sich im Jahr 2018, dass
,rund 40 % der jungen Menschen mit einer neu gewahrten Heimerziehung zu Beginn der
Hilfe in einer Alleinerziechendenfamilie® lebten (Tabel, 2020, S. 3; Vergleich zur Allgemein-
bevolkerung: 19 %). ,,Unter den jungen Menschen mit einer neu gewdhrten Hilfe in einer
Heimeinrichtung waren 2018 52 % der Familien bei Hilfebeginn auf Transferleistungen an-
gewiesen (ebd., S. 41).

Bei den Grunden fur die Fremdunterbringung wurde am haufigsten eine unzureichende For-
derung, Betreuung und/oder Versorgung des jungen Menschen durch die Eltern bzw. Perso-
nensorgeberechtigten angegeben. Die Belastung des jungen Menschen durch Problemlagen
der Eltern war in 5.9 %, durch familidare Konflikte in 14.1 % der Félle die Hauptursache.
Entwicklungsprobleme bzw. seelische Probleme waren nur bei 8.9 % der Unterbringungen
in stationdren Wohngruppen die Hauptursache (Tabel, 2020). Tabel (2020) hat die wesent-
lichen Griinde flr die Unterbringung nach Alter und Geschlecht tabellarisch aufbereitet
(siehe Abbildung 1).

5 Siehe https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Soziales/Jugendarbeit/_inhalt.html
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Abbildung 1. Problemlagen, die zu einer Fremdunterbringung im Jahr 2018 fiihrten (Tabel, 2020,
S. 53; Berechnungen auf der Grundlage der Kinder- und Jugendhilfestatistik 2018)

Kinder und Jugendliche, die im Rahmen der Jugendhilfe aufwachsen, sind starker psychisch
belastet als Altersvergleichsgruppen; dies gilt im Besonderen fir die jungen Menschen, die
in stationdren Jugendhilfeeinrichtungen aufwachsen. ,,Internationale Studien zeigen, dass im
Vergleich zur Normalpopulation Kinder und Jugendliche, die durch die Jugendhilfe betreut
werden, hohere Prévalenzraten fur psychische Stérungen aufweisen. Je nach Forschungsset-
ting liegen die Prévalenzzahlen zwischen 44 % und 67 %" (Engel, Patow & HaBler, 2009,
S. 704). Rau, Mayer, Keller & Allroggen (2022) referieren eine Metaanalyse fur die Ziel-
gruppe von Bronsard et al. (2016) uber Studien aus verschiedenen Léndern, hier ergab sich
eine gepoolte Pravalenz von 49 % (siehe auch Beck, 2014).

In Deutschland gab es in der VVergangenheit einige wenige Studien zu diesem Thema. Auf-
grund verschieden groRRer Stichproben und differierender Untersuchungsinstrumente unter-
scheiden sich die erfassten Raten flr seelische Auffélligkeiten oder Erkrankungen (siehe
Tabelle 1). Zumeist wurden Screening-Instrumente im Rahmen einer kategorialen Diagnos-
tik, basierend auf der Child Behavior Checklist (CBCL®; Arbeitsgruppe Deutsche Child Be-
havior Checklist, 1998) eingesetzt. Auch im Rahmen der grofiten epidemiologischen Studie
in Deutschland, dem Kinder- und Jugendgesundheitssurvey (KiGGS) des Robert Koch-In-
stituts (https://www.kiggs-studie.de/deutsch/home.html) wurde das an die CBCL angelehnte
Screening-Verfahren SDQ (Strengths and Difficulties Questionnaire’) als Fremd- und
Selbsteinschatzungsverfahren genutzt. Daher ist zumindest teilweise ein Vergleich zwi-
schen der Jugendhilfe-Population und der breiten reprasentativen Studie moglich. Die fol-
gende Tabelle 1 stellt die Ergebnisse der in den letzten Jahren publizierten Studien nebenei-
nander. Zum Vergleich sind die représentativen Daten der KiGGS-Studie aufgefiihrt.

® Siehe https://akip.uk-koeln.de/forschung-publikationen/aktuelle-forschungsgruppen/fg-chcl/
" Siehe https://www.sdginfo.org/py/sdqginfo/b3.py?language=German
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Tabelle 1. Vergleich epidemiologischer Daten von Verhaltensauffélligkeiten im Kindes- und Jugendalter in der Jugendhilfe gegenuiber repréasentativen Untersu-

chungen
Nutzel et al., Engel et al. Widdern et al. Délitzsch et al. Rau et al. (2022) KiGGS
(2005) (2009) (2004) (2014) (2. Welle 2017)
Klipker et al.,
(2018); RKI (0.J.)
689 Kinder /Jgdl. . . ;
StichprobenarRe aus 20 stationéren :jsij:—quéirn/ri](:gri : 50 Kinder /Jgdl. aus 3353 JKngﬁ{r/éEg:n 3269 Kinder/Jgdl. aus 38 anesagt]lt?eJ\; %I:;er-
P g JH-Einrichtungen (D) JH-Einrichtungen (D) g

Jugendhilfe (JH)-

Einrichtungen (D) tungen (D) gen (CH) 13205
Sesamt-Auffallig: 57.1% Selbsturteil: 5% 74% 48.6% Gesamt: 16.9 %*
ohne Diagnose: 63.6 % w 145 % w
41.6 % 70% m 19.1%m
Fremdurteil:
714 % w
66.7 % m
. A1 0
Spez!flsche Auffal Dissoziales Verhalten 25% 36 % 45 % Externalis. 40.1 % 10.6 % w
ligkeiten 14.6% m
Angstlichkeit/ 0 0 : 0 15.3% w
Depressivitat 12. 3% 24 % Internalis. 40.9 % 13.0% m
Aufmerksamkeits- 0 0 9.7% w
probleme/ ADHS 224 % 21 % 16.5 % m
. , 9.8%w
0

Sozialer Ruckzug 17 % 121%m
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Nutzel et al., Engel et al. Widdern et al. Délitzsch et al. Rau et al. (2022) KiGGS
(2005) (2009) (2004) (2014) (2. Welle 2017)
Klipker et al.,
(2018); RKIl (0.J.)
i Anzeichen gestortes
Korperl dgﬁschwer- 14 % Essverhalten:
19.8 %
Diagnosen 1 21 %
- 0, -
l\/_Iehrfach 2 15.8 % 60 % Mehrfach
diagnosen diagn.
3 .. und mehr: 25 % ,.komplexe
152 % Storungen
4 und mehr

Anmerkungen. Jugendhilfe (JH), Jugendliche (Jgdl.), Deutschland (D), Schweiz (CH), weiblich (w), mannlich (m)
* Kinder und Jugendliche aus Familien mit niedrigem soziookonomischen Status sind mehr als doppelt so hiufig psychisch auffiallig wie Gleichaltrige aus Familien mit hohem soziokonomischen

Status* (Klipker et al., 2018, S. 42).
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Der Anteil der Kinder und Jugendlichen mit Verhaltensaufféalligkeiten bzw. psychischen Er-
krankungen liegt bei den verschiedenen Studien zu der Zielgruppe in stationaren Jugendhil-
feeinrichtungen zwischen 48 % und 74 % und damit mindestens drei Mal so hoch als in der
altersgleichen Gesamtpopulation mit nur 16.9 %. Diese deutlich erhthte Rate der Gesamt-
auffalligkeiten findet sich auch bei der Betrachtung der einzelnen Stérungsbilder. Zwei Stu-
dien analysierten auch, ob und wie viele Mehrfachdiagnosen bei den Kindern und Jugendli-
chen in stationérer Jugendhilfe vergeben wurden; bei Niitzel et al (2005) sind dies 31 %, bei
Dolitzsch et al. (2014) sogar 60 %.

Die vorliegenden Studien gehen nicht explizit auf die komplexen Stérungsbilder Borderline-
Stérungen (ICD-10 F60 ff), Posttraumatische Belastungsstérungen (ICD-10 F43.1) und Ess-
stérungen (ICD-10 F50 ff) ein — diese werden nicht in dem Screeningverfahren SDQ diffe-
renziert abgefragt.

5. Fragestellungen

In der hier vorgestellten Untersuchung sollen die Ergebnisse der standardisierten Befragun-
gen der Bewohner*innen der Einrichtung GPE bei Aufnahme bzw. dem unmittelbaren Be-
ginn der stationdren JugendhilfemalRnahme vorgestellt werden. Dabei soll zum einen der
Status, vor allem beztiglich biografischer Daten und der psychischen Auffalligkeiten, darge-
stellt werden. Zum anderen sollen mégliche Zusammenhange zwischen biografischen Daten
(z. B. Trennung der Eltern) und Krankheits-Parametern (z. B. Klinikaufenthalte, Mehrfach-
diagnosen) analysiert werden. Zum Dritten sollen Vergleiche zwischen den Aufnahmedaten
der GPE-Bewohner*innen zu denen von Kindern/Jugendlichen in ,allgemeiner‘/nicht-spe-
zialisierter stationérer Jugendhilfe und zur reprasentativen Altersreferenzgruppe hergestellt
werden. Daraus ergeben sich folgende Fragestellungen:

1) Welche jungen Frauen mit welchen lebensgeschichtlichen/familiaren Belastungen
und welchen Stérungsbildern werden in der Einrichtung aufgenommen

2) Welche Formen (und ggf. Muster) der Komorbiditat tauchen auf?

3) Gibt es (korrelative) Zusammenhange zwischen verschiedenen Parametern, z. B.:
- Klinikaufenthaltsdauer und Diagnosevielfalt;
- familiare Muster (Trennung Eltern) und Diagnosevielfalt bzw. Klinikaufent-
haltsdauer,
- Geschwisterstellung und Erkrankung

4) (Wie) unterscheiden sich die Diagnosedaten der Stichprobe von denen allgemeiner
epidemiologischer Daten zu jungen Frauen mit Essstorungen und denen der psychi-
schen Belastungen von Bewohner*innen in stationaren Jugendhilfeeinrichtungen?

5) Welche differenzierten Ergebnisse zeigen sich bei den standardisierten psychodiag-
nostischen Tests zur Aufnahme?
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6. Methoden

Um der Beantwortung dieser Fragen auf wissenschaftlicher Grundlage naher zu kommen,
fihrt die GPE, ein Trager fir stationdre Jugendhilfe mit Spezialisierung auf Essstérungen
(siehe Kapitel 3), seit dem Jahr 2019 eine ausflhrliche Evaluation der MaRnahmen der be-
treuten Klient*innen durch. Dabei werden nicht nur Ausgangs-, Verlaufs- und Katamnese-
daten aller Bewohner*innen erhoben, sondern auch qualitative Daten (wie die alltagliche
Entwicklungsdokumentation durch das betreuende Personal, die verfassten Entwicklungs-
berichte, Gespréchsprotokolle des psychologischen Personals etc.) systematisch erfasst und
in die Evaluierung der MaRRnahme miteinbezogen.

Das Evaluationsdesign der Einrichtung insgesamt umfasst quantitative und qualitative Da-
tenerhebungen. Im vorliegenden Artikel wird nur auf die Ergebnisse der quantitativen, stan-
dardisierten Datenerhebungen eingegangen, um die oben genannten Forschungsfragen zu
beantworten. Daher werden nur diese Instrumente vorgestellt®. Zur Analyse der Eingangs-
daten (Baselinetestung) liegt aktuell (Dezember 2022) eine ausreichende Anzahl an Datens-
atzen vor. Dies gilt noch nicht fur die verschiedenen Zwischentestungen. Entsprechende
Analysen — im Besonderen auch der Verldufe — werden zu spateren Zeitpunkten durchge-
fuhrt.

Das Untersuchungsdesign umfasst langsschnittige Testzeitpunkte, in welchen unterschiedli-
che Testbatterien zur Anwendung kommen. Dabei sieht der Ablauf eine Ausgangserhebung
unmittelbar nach der Aufnahme und halbjahrliche Zwischentestungen vor. Die Testbatterien
unterscheiden sich in Abhédngigkeit des Testzeitpunkts hinsichtlich der Anzahl der diagnos-
tischen Instrumente, wobei die Ausgangs- und die Abschlusstestung die umfanglichsten
Testbatterien mit identischen Instrumenten darstellen. Die halbjahrlichen Zwischentestun-
gen werden mit einer verkirzten Testbatterie durchgefiihrt (Tabelle 2).

Tabelle 2. Angewandte Messinstrumente in Abhangigkeit des Testzeitpunktes

Baselinetestung Zwischentestungen

Online Testsystem

SCL-90-S (Symptom-Checklist-90-Standard) SCL-90-S (Symptom-Checklist-90-Standard)
EDI-2 (Eating disorder Inventory)

PSSI (Personlichkeitsstil- und Stérungsinventar)

BPI (Borderline-Personlichkeits-Inventar)

TSC-KJ (Trauma-Symptom-Checkliste fiir Kinder
und Jugendliche)

8 Eine vollstandige Darstellung des gesamten Untersuchungsdesigns findet sich bei Krieglstein et al. (2023).
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Baselinetestung Zwischentestungen
Paper-Pencil
RSES (Rosenberg Selbstwertskala) RSES (Rosenberg Selbstwertskala)
SWLS (Satisfaction with Life Scale) SWLS (Satisfaction with Life Scale)
Zielerreichungsskala Zielerreichungsskala
EDE-Q (Eating Disorder Examination Question- EDE-Q (Eating Disorder Examination Question-
naire) naire)

Aufnahmebogen

Im Folgenden wird auf die einzelnen Testinstrumente und ihre Verwendung im Detail ein-
gegangen.

a) RSES — Rosenberg Selbstwertskala (Rosenberg, 1965)

Die Skala erfasst in insgesamt zehn Items, gemessen auf einer 6-Punkt-Likert-Skala, den
Selbstwert einer Person. Laut Collani & Herzberg (2003) tiberzeugt die Skala durch ihre
Okonomie, ihre Augenscheinvaliditit und ihre allgemein als gut zu betrachtenden psycho-
metrischen Gutekriterien, wobei die interne Konsistenz der Skala je nach Untersuchung zwi-
schen .72 und .84 liegt.

b) SWLS Satisfaction with Life Scale (Diener, Emmons, Larsen & Griffin et al., 1985)

Die Lebenszufriedenheitsskala von Diener et al. (1985) misst die allgemeine Lebenszufrie-
denheit einer Person. Die interne Konsistenz der Skala wird von den Autor*innen mit einem
Cronbach’s a von .88 angegeben.

c) Zielerreichungsskala

Die Zielerreichungsskala wurde von der GPE in Zusammenarbeit mit Frohlich-Gildhoff
(Zentrum fur Kinder- und Jugendforschung an der Evangelischen Hochschule Freiburg) in
Anlehnung an Schaefer & Kolip (2010) erstellt. Der Selbsteinschatzungsbogen fragt mit ins-
gesamt zehn Items verschiedene Lebensbereiche ab. Inhaltlich liegt der Fokus bei der Aus-
wahl der Items auf Lebensbereichen, die flr die Bewohner*innen in Jugendhilfeeinrichtun-
gen und im speziellen von Jugendlichen mit Essstorungen relevant sind (Schule, berufliche
Perspektiven, Beziehungen zur Familie und Gleichaltrigen).

d) EDE-Q — Eating Disorder Examination Questionnaire (Fairburn & Beglin, 2008)

Der EDE-Q dient der Erfassung der spezifischen Psychopathologie von Essstorungen bei
Erwachsenen und Jugendlichen. Die insgesamt 28 Items bilden vier Skalen ab: Geziigeltes
Essen, Essensbezogene Sorgen, Gewichtssorgen und Figursorgen (Interne Konsistenz von
Cronbach’s a =.97).

f) SCL-90-S — Symptom-Checklist-90-Standard(Franke, 2014)

Die Symptom-Checklist-90-Standard ist ein Selbstbeurteilungsverfahren zur Ermittlung der
psychischen Belastung. Die insgesamt 90 Items bilden neun Subskalen ab, welche die Be-
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reiche Aggressivitat/Feindseligkeit, Angstlichkeit, Depressivitat, Paranoides Denken, Pho-
bische Angst, Psychotizismus, Somatisierung, Unsicherheit im Sozialkontakt und Zwanghaf-
tigkeit abdecken. Alle Subskalen zeigen gute interne Konsistenzen zwischen .78 und .98.
Neben den einzelnen Skalenwerten ermittelt der Test zusétzlich einen globalen Kennwert,
der als ,,Grundsétzliche psychische Belastung* interpretiert wird.

g) EDI 2 — Eating disorder Inventory (Kappel et al., 2012)

Das EDI-II kann als das internationale Standardverfahren zur Erfassung der spezifischen
Psychopathologie von Patient*innen mit Essstorungen betrachtet werden. Die insgesamt 91
Items erfassen die Faktoren Schlankheitsstreben, Bulimie, Unzufriedenheit mit dem Korper,
Ineffektivitat, Perfektionismus, Misstrauen, interozeptive Wahrnehmung, Angst vor dem Er-
wachsenwerden, Askese, Impulsregulation und soziale Unsicherheit. Die interne Konsistenz
des Tests liegt je nach Untersuchung bei Werten zwischen .72 und .93.

h) PSSI — Personlichkeitsstil- und Stérungsinventar (Kuhl & Kazén, 1997)

Das Personlichkeits-Stil- und Storungs-Inventar bildet mit insgesamt 140 Items 14 Dimen-
sionen ab, die die Struktur der Personlichkeit der Proband*innen erfassen sollen. Inhaltlich
liegt der Fragebogen den in DSM-V und ICD-10 beschriebenen Personlichkeitsstorungen
zugrunde. Die internen Konsistenzkoeffizienten variieren zwischen .73 und .85.

i) BPI — Borderline-Personlichkeits-Inventar (Leichsenring, 1999)

Das Borderline-Personlichkeits-Inventar kann als Standardverfahren fur klinische Untersu-
chungen mit dem Interessengebiet emotional-instabiler Symptomatik angesehen werden.
Der Fragebogen basiert auf der Konzeptualisierung der Borderline-Stérung nach Kernberg
(1983) und beinhaltet die Skalen Entfremdungserlebnisse und Identitats-Diffusion, Primitive
Abwehrmechanismen und Objektbeziehungen, Mangelhafte Realitatspriifung und Angst vor
Nahe. Die Insgesamt 53 Items weisen eine interne Konsistenz zwischen .68 und .91 auf.

J) TSC-KJ — Trauma-Symptom-Checkliste fur Kinder und Jugendliche (Petermann, 2018)

Die Trauma-Symptom-Checkliste fur Kinder und Jugendliche ist ein Instrument zur Fest-
stellung von Traumafolgestérungen und deren Intensitat. Das Instrument bildet die sechs
Subskalen Angst, Arger, Depression, Dissoziation, Posttraumatischer Stress, Intensive Be-
schaftigung mit Sexualitat und Belastung durch Sexualitat mit insgesamt 54 Items ab.

Im Rahmen der Eingangsdiagnostik, die zum Aufnahmezeitpunkt durchgefiihrt wird, bear-
beiten alle neu aufgenommenen Bewohner*innen der Einrichtung die Instrumente der Base-
linetestung (siehe Tabelle 2).
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7. Ergebnisse

7.1 Kurzbeschreibung der Stichprobe

In diesen Bericht werden die Daten aller Bewohnerinnen der Einrichtung referiert, die im
Zeitraum Januar 2019 bis November 2022 aufgenommen wurden und die Eingangsdiagnos-
tik ,absolviert* haben. Dies waren 75 junge Frauen (Mittelwert Alter: M = 17.5 Jahre, Stan-
dardabweichung SD = 2.96; Spannweite: 13 bis 30 Jahre; keine Méanner). Bei allen lag ent-
sprechend dem Schwerpunkt der Einrichtung eine Essstérung vor mit einem Body-Mag-In-
dex (BMI) von M = 18.3 (SD = 1.8; Spannweite 15.6 bis 24.1; N = 75).

7.2 Deskriptive Ergebnisse zum Hintergrund, Klinikaufenthalten, Diagnosen
und Komorbiditaten

Hintergrund

Von den 75 jungen Frauen, die in die Stichprobe einbezogen sind, waren die Eltern von 45
Personen (57.3 %) noch zusammenlebend, von 32 Personen (42.7 %) getrennt. Die Uberwie-
gende Zahl der Befragten hatte Geschwister, nur 19 Personen (13.3 %) waren Einzelkinder.

Wie aus Tabelle 3 hervorgeht, hatte die grofRe Mehrzahl der jungen Frauen mindestens zwei
Diagnosen, 65.3 % waren schon mindestens einmal in einer psychiatrischen (siehe Abbil-
dung 2), 82.4 % sind in einer psychosomatischen Klinik stationar behandelt worden (siehe
Abbildung 3); dabei hatten einige Personen einen Aufenthalt in beiden Kliniktypen. Bei der
Betrachtung der Klinikaufenthalte und mehr noch der Behandlungstage in den Kliniken zei-
gen sich sehr groRe Schwankungen.

Tabelle 3. Anzahl und Diagnosen und Klinikaufenthalte

Median* IQR** min max

Anzahl Diagnosen 2 2 1 4
Anzahl Klinikaufenthalte

1 2 0 9
(Psychiatrie)
Kliniktage (Psychiatrie) 97.5 242.8 0 2020
Anzahl Klinikaufenthalte

2 1.25 0 8
(Psychosomatik)
Kliniktage (Psychosomatik) 168 221.3 0 1031

Anmerkungen.

* Bei Variablen mit Extremwerten und/oder starken Abweichungen von der Normalverteilung wird als Mal der zentralen
Tendenz der Median angegeben, da dieser robust gegentiber Verzerrungen durch Ausreif3er ist.

** |QR: Sortiert man eine Stichprobe der GréRe nach, so driickt der Interquartilsabstand die Lange des Bereichs aus, iber
den die mittleren 50 % einer Rohwertverteilung streuen. Oder anders: Der IQR beschreibt die mittleren 50 % der Werte,
wenn sie vom kleinsten zum groRten Wert geordnet sind (nach Bortz & Schuster, 2010).
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Abbildung 2. Anzahl der Aufenthalte in einer psychiatrischen Klinik
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Abbildung 3. Anzahl der Aufenthalte in einer psychosomatischen Klinik

Eine knappe Mehrzahl der Befragten hat vor der Aufnahme schon Psychopharmaka einge-
nommen und wurde ambulant psychiatrisch behandelt, 77.3 % hatten Kontakt zu Kinder-
und Jugendlichenpsychotherapeut*innen (siehe Tabelle 4).
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Tabelle 4. Einnahme von Psychopharmaka und Kontakte zu Kinder- und Jugendlichenpsychothera-
peut*innen bzw. -psychiater*innen (KiJu)

ja nein k. A.
Einnahmen von Psychopharmaka 56 % 36 % 8 %
Kontakt mit KiJu -Psychotherapeut*in 77.3% 14.7 % 8 %
Kontakt mit KiJu-Psychiater*in 56 % 34.7% 9.3%

Diagnose und Komorbiditaten

Bei der Betrachtung der Stérungsbilder, also der Diagnosen, mit denen die jungen Frauen in
die Einrichtung aufgenommen wurden (siehe Tabelle 5) konnten insgesamt 47 unterschied-
liche Diagnosen identifiziert werden. Erwartungsgemal hatten alle die Diagnose einer Ess-
stérung (ICD F50.0), 81.3 % davon eine Anorexia. An zweiter Stelle folgen Stérungen aus
dem Formenkreis der Depression (62.7 %).

Tabelle 5. Haufigkeit unterschiedlicher Diagnosen

ICD-Diagnose Haufigkeit
F32 Depressive Episode 46.7 %
F33 Rezidivierende depress. Stérung 16 %
F40 Phobische Stérung 10.7 %
F42 Zwangsstorung 9.3%
F43.1 Posttraumat. Belastungsstérung 6.7 %
F50 Essstérungen 100 %
davon F50.0 Anorexia nervosa, restriktiver Typ 77.3%
davon F50.1 Atypische Anorexia nervosa 4%
davon F50.2 Bulimia Nervosa 18.7 %
F60 Spezifische Personlichkeitsstorungen 17.3%
F93 Emot. Stérungen des Kindesalters 53%
ubrige 24 %

Sehr deutlich tauchen verschiedene Muster von Komorbiditaten auf: 72.3 % der jungen
Frauen hatten mehr als eine, nahezu ein Viertel sogar vier unterschiedliche Diagnosen (siehe

Abbildung 4).
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Abbildung 4. Diagnoseanzahl pro Bewohnerin bei Aufhahme
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Bei der Betrachtung der Diagnosekombinationen zeigt sich eine sehr deutliche Haufung der
Kombination von Essstérungen (F50) und Depressiver Episode (F32; 60 %) sowie Rezidi-
vierender depressiver Stérung (F33; 16.4 %) (siehe Tabelle 6).

Tabelle 6. Diagnosekombinationen

Essstorungen (F50) n Haufigkeit
Plus Depressive Episode (F32) 33 60 %
Plus Rezidivierende depress. Stérung (F33) 9 16.4 %
Plus Phobische Stérung (F40) 6 10.1 %
Plus Zwangsstorung (F42) 7 12.7 %

7.3 Zusammenhéange zwischen den verschiedenen Parametern der Ausgangs-
situation

Es wurde Uberprift, ob es (korrelative) Zusammenhange zwischen verschiedenen Parame-
tern gibt, die in die Datenerhebung eingegangen sind. Die Auswahl der Detailfragen erfolgte
nach theoretischen Pramissen.

So ist denkbar, dass es einen Zusammenhang zwischen Klinikaufenthaltsdauer und Diagno-
sevielfalt/-h&ufung gibt. Wie aus Tabelle 7 ersichtlich, findet sich jedoch kein solch signifi-
kanter Zusammenhang. Eine signifikante, mittelstark negative Korrelation besteht zwischen
der Dauer des Aufenthalts in der Psychiatrie und der Dauer des Aufenthalts in einer Psycho-
somatischen Klinik: Je langer die Behandlung in der Psychiatrie, desto kiirzer war die Be-
handlung in der Psychosomatischen Klinik (und umgekehrt).
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Tabelle 7. Zusammenhang zwischen Klinikaufenthaltsdauer und Diagnosevielfalt/-haufung

Spearman-Rho-Korrelationen

Psychiatrie Tage Psychosomatik

Tage
Korrelationskoeffizient 197 -112
Anzahl Diagnosen Sig. (2-seitig) .096 .35
n 72 72
Korrelationskoeffizient -,470™
Psychiatrie Tage Sig. (2-seitig) <.001
n 71

Eine weitere Hypothese legt nahe, dass Belastungen durch familidare Muster, wie der Tren-
nung der Eltern, moglicherweise mit der Diagnosevielfalt/-hdufung und/oder der Aufent-
haltsdauer in Kliniken zusammenhéngt. Diese Hypothese kann nicht bestatigt werden (siehe
Abbildung 6). Gleiches gilt fir den Zusammenhang des Beziehungsstatus der Eltern und
Psychopharmakanutzung.

In einer psychosomatischen Einrichtung verbrachte Tage
(n=72)
1200

1000 2
800

P a

g 600 p=0,64 T

400

200

n 1 |
Zusammen getrennt

Beziehungsstatus Eltern

Abbildung 6. Zusammenhang zwischen Beziehungsstatus Eltern und Klinikaufenthaltsdauer (eigene
Darstellung)

Ebenso zeigten sich keine signifikanten Zusammenh&nge zwischen anderen Parametern, wie
z. B. der Geschwisteranzahl und Stellung in der Geschwisterreihenfolge.
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7.4. Vergleich mit vorhandenen epidemiologischen Daten

Eine Fragestellung der Analyse lautet: (Wie) unterscheiden sich die Daten der GPE- Stich-
probe von denen allgemeiner epidemiologischer Daten zu jungen Frauen mit Essstérungen
und denen der psychischen Belastungen von Bewohner*innen in nicht-spezialisierten stati-
ondren Jugendhilfeeinrichtungen?

Die Diagnoseanzahl ist bei den Bewohnerinnen der untersuchten Einrichtung hdher als in
anderen Untersuchungen, die psychische Erkrankungen in (nicht spezialisierten) Jugendhil-
feeinrichtungen epidemiologisch erfassten. Alle junge Frauen haben von externen Instituti-
onen die Diagnose Essstorung (F50) erhalten — diese Quote liegt entsprechend der Zielset-
zung der Einrichtung iiber allgemeinen epidemiologischen Priavalenzdaten (siche Kapi-
tel 2.1) und auch iiber den Daten der KiGGS-Studie (Klipker et al., 2018). Statistische Ver-
gleiche lassen sich wegen unterschiedlicher Datenvoraussetzungen nicht berechnen.

Der Anteil von Patientinnen mit Mehrfachdiagnosen (GPE: 73.3 %) liegt signifikant {iber
dem Anteil in den Untersuchungen von Délitzsch et al. (2014) (60 %; p = .03) und Niitzel et
al. (2005) (31 %; p <.001).

7.5 Welche differenzierten Ergebnisse zeigen sich bei den standardisierten
psychodiagnostischen Tests zur Aufnahme?

Wie dargelegt (siehe Kapitel 3), werden alle neu aufgenommenen Bewohnerinnen bei der
Aufnahme ausfihrlich mit standardisierten klinisch-psychologischen Verfahren getestet. Im
Folgenden werden die Ergebnisse der Eingangstestung dargestellt (siehe Tabellen 8a bis 8e,
Tabelle 9).

Tabelle 8a—e: Ubersicht liber die Ergebnisse der standardisierten Tests bei der Aufnahme in
die GPE (Baseline; Priméardiagnose Anorexie)

Tabelle 8a: Essstorungsparameter

Mittelwert SD Min Max
Body-Mass Index (BMI) n="72 18.30 1.80 15.65 24.10
EDE-Gesamtwert
Ausmald Esstorung _
(Spanne 0-6: je hoher, n=73 3.45 1.47 0.16 5.95
desto groler das Ausmal?)
Gezligeltes Essen
EDE Subskalen (0-6, n = 73) 2.93 1.72 0 6
Essensbezogene Sorgen
(0-6, n = 73) 2.68 1.45 0.20 5.8
Gewichtssorgen
(0-6, n = 73) 3.68 1.85 0.20 6
Figursorgen 451 1.60 0.25 6

(0-6,n = 73)
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Mittelwert SD Min Max
EDI-2 Gesamtscore
(T-Wert*) allen=175 62.41 10.29 34 80
Ausmald Essstérung
Bulimie
EDI-2 Subskalen (T-Wert*) 52.07 13.27 5 73
Unzufriedenheit mit dem Kor-
per 61.45 10.51 37 73
(T-Wert)
Ineffektivitat
(T-Wert) 62 9.41 34 80
Perfektionismus
(T-Wert) 56.23 10.76 27 99
Misstrauen
(T-Wert) 58.24 10.14 34 85
Interozeptive Wahrnehmung
(T-Wert) 60.72 11.39 34 85
Angst vor dem Erwachsenwer-
den 58.33 12.63 15 99
(T-Wert)
Askese
(T-Wert) 60.81 12.36 10 75
Impulsregulation
(T-Wert) 56.88 12.77 20 85
Soziale Unsicherheit
(T-Wert) 57.99 11.17 34 90
Anmerkungen. Standardabweichung (SD), Minimum (Min), Maximum (Max).

* Bedeutung der T-Werte: Ein T-Wert (T) von 62.8 entspricht einem Prozentrang (PR) von 90, das heif3t, 90 % der Norm-
stichprobe sind gleich oder weniger belastet. Weitere exemplarische Entsprechungen: (T 66,4 entspr. PR 95; T 28,6, entspr.

1.6; T 21.6 entspr. PR 0.3).
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Tabelle 8b. Psychische Belastungen
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Mittelwert SD Min Max

SCL 90-S-globaler

;‘i;‘l?;"r’]eeréga'{igcrﬁe“gé_ alle n=75 70.07 9.40 40 78

lastung (T-Wert)

SCL 90 S Subskalen ?ﬁg{f:ﬁ;"itaﬂ Feindseligkeit 61.13 13.38 39 78
'grfs\s}gif)hkeit 68.96 8.64 37 76
([’Te_s\r/‘;ﬁ;"“ét 70.67 8.09 53 78
E’T"’“\‘;‘\')g:t‘;'es Denken 62.91 10.54 39 78
E’Th?}\’/'j%‘e Angst 65.41 13.51 6 78
(PTS}’VCJ‘e‘ﬁi)Zism“S 67.75 8.21 41 76
(Sf_rc\?éﬁger“”g 58.21 12.26 31 78
'{JTrf/i\/C;ri)rheit im Sozialkontakt 71.00 9.20 38 78
(ZT"_V\‘;‘\?g:t‘;"ﬁigke" 69.17 9.30 45 78

Anmerkungen. Standardabweichung (SD), Minimum (Min), Maximum (Max).
Tabelle 8c. Trauma-Symptom Checkliste (TSC-KJ)

Trauma-Symptom Checkliste (TSC-KJ) Mittelwert SD Min Max

Subskalen ?T?S{/Zﬁfon”: o 67.52 10.48 40 99
ér-%/f/::rt, 0= 64) 48.24 13.52 10 99.5
(ATr]%\itert) 64.03 13.28 25 99
Dissoziation 55.76 12.79 31 99.5

(T-Wert, n = 64)
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Trauma-Symptom Checkliste (TSC-KJ) Mittelwert SD Min Max

Posttraumatischer Stress

(T-Wert, n = 63) 57.03 14.92 5 95
Intensive Beschéftigung mit

Sexualitét 46.63 9.59 17 85
(T-Wert, n = 64)

Belastung durch Sexualitat

(T-Wert, n = 64) 59.59 8.82 40 99
Tabelle 8d. Borderline Personlichkeits-Inventar (BPI)
Borderline Personlichkeits-Inventar (BPI) Mittelwert SD Min Max
Entfremdungserlebnisse und
BPI-Subekalen Identitats-Diffusion 59.52 8.81 45 80
- (T-Wert)
Primitive Abwehr und Objekt-
beziehung 58.53 6.79 48 80
(T-Wert)
Mangelhafte Realitétsprifung
(T-Wert) 57.52 5.70 54 80
Angst vor Nahe 60.22 6.65 41 80

(T-Wert)

Anmerkungen. Standardabweichung (SD), Minimum (Min), Maximum (Max).

Tabelle 8e. Lebenszufriedenheit und Selbstwert

Mittelwert SD Min Max
SWLS (Lebenszufriedenheit)
(T-Wert*, n = 65) 28.62 7.98 14 47
RSES (Selbstwert) 21.62 954 14 53

(T-Wert*, n = 65)

Anmerkungen.

* Bedeutung der T-Werte: Ein T-Wert von 28.6 entspricht einem Prozentrang von 1.6, das heift, 1.6 % der Normstichprobe
sind gleich oder weniger lebenszufrieden. Ein T-Wert von 21.6 bedeutet, 0.3 % der Normstichprobe haben einen gleichen
oder geringeren Selbstwert.
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Auffallend bei der Betrachtung der Ergebnisse der Eingangstestungen ist:

Bei beiden Verfahren zur (Selbst-)Einschéatzung der Essstorungen liegen die Werte
oberhalb des Mittelwertes (T = 50), zumeist im Bereich des T-Wertes 60 — dies ent-
spricht einem Prozentrang (PR) von 84.1. Der Gesamt-Mittelwert des EDE (3.45)
entspricht einem Prozentrang von 57.5; der Gesamt-Mittelwert des EDI 2 entspricht
hingegen einem PR von 89.2.

Im SCL 90 findet sich ein mittlerer Gesamtbelastungswert von T = 70. Dies bedeutet,
dass sich die Befragten psychisch belasteter einschatzen als 97.7 % der Gesamtbe-
volkerung. Besonders hohe Belastungswerte finden sich in den Subskalen Depressi-
vitat, Angstlichkeit, Unsicherheit im Sozialkontakt und Zwanghaftigkeit

In der Trauma-Checkliste finden sich besonders hohe Werte in den Subskalen De-
pression, Angst und Belastung durch Sexualitéat.

Im Borderline Personlichkeits-Inventar finden sich in allen Subskalen ebenfalls T-
Werte von (fast) 60, also Prozentrangen von mehr als 80.

Die Befragten erleben sich als stark lebens-un-zufrieden, nur 1.6 % der Norm-Ge-
samtpopulation weisen niedrigere Werte auf.

Auch der Selbstwert der jungen Frauen ist sehr gering, nur 0.3 % der Norm-Gesamt-
population weisen niedrigere Werte auf.

Tabelle 9. Ergebnisse der Zielerreichungsskalen zum Aufnahmezeitpunkt

allen =63 Mittelwert SD Min Max
Schritte zum Erreichen eines Schulabschlusses 6.00 2.78 0 10
Erleben eines positiven Korpergefihls 2.48 2.56 0 9

Angemessenes, gesundheitsforderliches Essverhalten 4.59 2.59 0 10
Verhaltnis zu den Eltern, mit dem ich zufrieden bin 6.02 2.70 0 10
Zufriedenstellende Kontakte zu Gleichaltrigen 5.14 2.83 0 10
Umgehen-Kdnnen mit inneren Spannungen 3.51 2.64 0 10
Umgehen-Kdnnen mit Geld 7.21 242 0 10
Aufbau eines Hobbys 5.40 2.54 0 10
Aufbau einer festen Partnerschaft (Zweierbeziehung) 1.62 2.87 0 10
Entwickeln einer Berufsperspektive 4.16 3.01 0 10

Anmerkungen. Standardabweichung (SD), Minimum (Min), Maximum (Max).

Die Betrachtung der Zielerreichungsskalen zeigt, dass der Schulabschluss, das Umgehen-
Kodnnen mit Geld und das Verhaltnis zu den Eltern eine hohe Bedeutung erhalten. Wenig
bedeutsam sind die Ziele Aufbau einer festen Partnerschaft, Erleben eines positiven Kérper-
gefuhls sowie Umgehen-Kdnnen mit inneren Spannungen (siehe Tabelle 9).
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8. Diskussion

8.1 Beantwortung der Fragestellungen

Die Ergebnisse der Untersuchungen der Bewohnerinnen der Jugendhilfe-Einrichtung GPE
zeigen, dass sich die familidre Situation aus formaler Sicht nicht deutlich von der in der
Gesamtbevolkerung unterscheidet: 2021 wurden in Deutschland 39.9 % der Ehen geschie-
den®, in der Stichprobe waren es 42.7 %. Diese formalen Daten stehen in keinem Zusam-
menhang mit dem Umfang der Kliniksaufenthalte oder die Diagnoseh&ufigkeit — und sie
sagen nichts tber die Familiendynamiken aus.

Sehr deutliche Unterschiede ergeben sich bei Diagnosen und Klinikaufenthalten vor der Auf-
nahme in die Einrichtung: Wahrend dem Schwerpunkt der Einrichtung entsprechend alle
Befragten erwartungsgemal die Diagnose Essstorung (F50) erhalten hatten — davon 81.3 %
die Diagnose Anorexia —, so finden sich in der Vorgeschichte insgesamt 47 unterschiedliche
Diagnosen und im Besonderen bei 72.3 % der jungen Frauen Mehrfachdiagnosen, bei einem
Viertel sogar vier und mehr Diagnosen. Dies, sowie die hohe Anzahl von Klinikaufenthalten
(65.3 % der Befragten waren in stationar-psychiatrischer und 82.4 % in stationar psychoso-
matischer Behandlung) und die Dauer dieser Klinikaufenthalte (Median Psychiatrie; 97.5
Tage, Psychosomatik 168 Tage), wiesen auf gravierende und hoch komplexe Stérungsmus-
ter hin, die bei den jungen Frauen bei der Aufnahme in die stationdre Jugendhilfeeinrichtung
vorlagen.

Die relative Anzahl der als ,,auffdllig* diagnostizierten jungen Frauen und vor allem die
Diagnosehaufigkeit unterscheiden sich sehr deutlich von Jugendhilfeeinrichtungen, die nicht
einen entsprechenden Schwerpunkt haben (siehe Kapitel 4).

Die psychische Belastung der Befragten zum Aufnahmezeitpunkt wird bei der Betrachtung
der Ergebnisse der standardisierten klinischen Tests noch einmal besonders deutlich: Der
BMI liegt an der aktuellen ,,Diagnosegrenze* des ICD-11; das Uber den Test als Selbstaus-
kunft erfasste Essverhalten und begleitende Parameter (Kérperwahrnehmung, Askesever-
halten etc.) liegen im Bereich des 90. Prozentrangs.

Der globale Belastungswert im SCL 90 (Selbstbeurteilungsverfahren zur Ermittlung der psy-
chischen Belastung) ist im Mittelwert sehr hoch: Die Befragten schatzen sich psychisch be-
lasteter als 97.7 % der Gesamtbevolkerung ein. Ahnlich hohe Werte finden sich in Subskalen
der Trauma Checkliste und auch im Borderline-Personlichkeitsinventar. Diese Daten ent-
sprechen der oben genannten Diagnosehdufigkeit und belegen, dass die Bewohnerinnen die-
ser Jugendhilfeeinrichtung sehr schwere und sehr komplexe psychische Stérungen und ent-
sprechende Belastungen aufweisen — nicht nur im Vergleich zur Allgemeinbevoélkerung oder
Normpopulation der Testverfahren, sondern auch im Vergleich zu anderen stationéaren Ju-
gendhilfeeinrichtungen.

Gravierend, wenngleich zu den anderen Ergebnissen passend, sind die Resultate der Frage-
bdgen zu Lebenszufriedenheit und Selbstwert: Es werden ein deutliches Mal? an Lebensun-
zufriedenheit (nur 1.6 % der Norm-Gesamtpopulation weisen niedrigere Werte an Lebens-
zufriedenheit auf) und ein sehr niedriger Selbstwert (nur 0.3 % der Norm-Gesamtpopulation
weisen niedrigere Werte auf) deutlich.

® Siehe https://de.statista.com/statistik/daten/studie/76211/umfrage/scheidungsquote-von-1960-his-2008/
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8.2 Konsequenzen fur die Praxis

Die Jugendhilfeeinrichtung GPE hat sich auf die padagogisch-therapeutische Entwicklungs-
begleitung und Betreuung junger Frauen mit Essstorungen spezialisiert. Die Analyse der
Daten der Bewohnerinnen zum Aufnahmezeitpunkt zeigt, dass diese dem Schwerpunkt der
Einrichtung entsprechen — wobei die Komplexitéat der Stérungsbilder sehr deutlich ist und
sich vom Gros der Jugendhilfeeinrichtungen noch einmal unterscheidet. Fir die (sozial-)pa-
dagogische und therapeutisch-begleitende Arbeit ist es zum einen wichtig, ausreichende per-
sonelle Ressourcen in einem multiprofessionellen Team zur Verfiigung zu haben, um tber
gentigend Zeit, Kraft und Kompetenz zu verfligen, um auf die Bewohnerinnen angemessen
einzugehen (Behandlungsteam fur Essstorungen & Senf, 2004; Herpertz et al., 2020; Kriegl-
stein et al., 2023). Zum anderen erscheint es notig, auf die individuellen Bedarfe und Be-
durfnisse der junge Frauen einzugehen. Sie kommen mit starken, lebensgeschichtlich be-
dingten psychischen Belastungen in die Einrichtung und bendtigen eine passgenaue profes-
sionelle Unterstiitzung. Diese muss einerseits durch klare Rahmenbedingungen und Struk-
turen, andererseits aber durch die Berucksichtigung der individuellen psychischen Situation
und des entsprechenden Entwicklungsstandes gekennzeichnet sein; Frohlich-Gildhoff
(2013) spricht hier von der Balance zwischen standardisiertem Rahmen und individueller
Passung. Dies gilt im Besonderen flr die intensive und reflektierte Beziehungsgestaltung
zwischen Bezugsbetreuer*innen und den Bewohnerinnen.

Diese Form der padagogischen Arbeit (Intervention) stellt hohe Anforderungen an das Team
und kann zu starken Belastungen fiihren. Damit diese mittel- und langfristig bewaltigt wer-
den konnen, ist eine regelmaRige Unterstiitzung und Begleitung der padagogischen Mitar-
beiter*innen durch kontinuierliche Teamreflexion, haltgebende Leitungen, interne und ex-
terne fachliche Begleitung und externe Supervision nétig. Erganzend dazu ist eine regelma-
Rige Auseinandersetzung mit der psychischen und physischen Gesundheit der Mitarbei-
ter*innen notig.

Die Art der komplexen padagogischen Interventionen muss regelhaft Gberprift werden.
Dazu zahlt auch die (externe) Evaluation in Form von Prozess- und Ergebnisevaluation. Die
Ergebnisse mussen ebenfalls regelmé&Rig an die Teams zuriickgemeldet und reflektiert wer-
den und z. B. in die Fortbildungsplanung einfliel3en.

8.3 Limitierungen

Die gewonnenen Erkenntnisse wurden nur am Beispiel einer spezialisierten stationaren Ju-
gendhilfeeinrichtung gewonnen. Ob diese Erkenntnisse zu generalisieren sind, muss in wei-
teren Untersuchungen in anderen Einrichtungen geprift werden. Beim Vergleich der kli-
nisch-psychologischen Daten mit anderen Erhebungen gilt einschrédnkend, dass in den ver-
schiedenen Untersuchungen zu epidemiologischen Daten und zur psychischen Belastung in
anderen Jugendhilfeeinrichtungen unterschiedliche Instrumente eingesetzt wurden. Dies re-
lativiert einerseits die Erkenntnisse zum Vergleich. Andererseits sind die in den verschiede-
nen Studien genutzten Erhebungsverfahren alle erprobt und testtheoretisch abgesichert — so
sind Vergleiche auf deskriptiver Ebene statthaft.

Die Erhebung ist bisher nur zu einem Zeitpunkt, bei der Aufnahme der jungen Frauen in die
Einrichtung, durchgefuhrt worden. Besonders spannend wird die Beobachtung des Entwick-
lungsverlaufs sein, fir die die Struktur der Evaluation eine sehr gute Grundlage liefert.
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