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Abstract

Die Masterthesis befasst sich mit Handlungen und Interventionen von Sozialpadagog*innen im Umgang mit Ju-
gendlichen, die aufgrund ihres Verhaltens in Erziehungsheimen leben. Sozialpdadagogische Handlungen und In-
terventionen greifen regulierend in das Verhalten der Jugendlichen sowie in die Privatsphare der Familie ein.
Einerseits werden dabei gesellschaftliche Werte wie die Autonomie der Jugendlichen und das Eltern-Kind-Ver-
haltnis tangiert und andererseits wirken zunehmend systemintegrative Mechanismen in die sozialpddagogischen
Handlungen und Interventionen ein, die die individuellen Bediirfnisse der Jugendlichen nicht berlicksichtigen.
Die Masterthesis befasst sich folglich mit der Frage der Legitimierbarkeit sozialpddagogischer Handlungen und
Interventionen der Sozialpddagog*innen im Umgang mit Jugendlichen in Erziehungsheimen.

Anhand einer gesellschafts- und bildungstheoretischen Begriindung von Sozialpddagogik werden die zentralen
Elemente einer legitimationsfahigen Sozialen Arbeit theoretisch herausgearbeitet. Vor diesem theoretischen
Hintergrund wird anhand zweier Fallanalysen die Legitimierbarkeit der Handlungen und Interventionen der So-
zialpddagog*innen im Umgang mit den Jugendlichen untersucht. Das methodische Vorgehen orientiert sich an
Elementen der Grounded Theory und dem Analyseverfahren von Christian Vogel.

Die Ergebnisse der theoretischen Erarbeitung einer legitimationsfahigen Sozialpddagogik zeigen, dass sich sozi-
alpadagogische Handlungen und Interventionen an der Erh6hung der Miindigkeit und Zurechnungsfahigkeit der
Jugendlichen orientieren missen. Die Ergebnisse der Fallanalysen zeigen, dass aus Sicht der befragten Sozialpa-
dagoginnen die Lebensgeschichte der Jugendlichen in den sozialpadagogischen Handlungszusammenhangen la-
tent bleibt. Damit bleibt der Zugang zu den Griinden fiir das Verhalten der Jugendlichen verdeckt. In beiden
Interviews kommt es folglich zu einem Legitimierungsproblem der sozialpddagogischen Handlungen und Inter-
ventionen im Umgang mit den Jugendlichen.

Wichtig fiir das Fach der Sozialen Arbeit ist, dass die Erfahrungen der Jugendlichen in das Bewusstsein der Sozi-
alpddagog*innen sowie in die Kommunikation mit den Jugendlichen gelangen, damit sich die Handlungen und
Interventionen der Sozialpdadagog*innen am individuellen Bedarf sowie an der Erh6hung der Mindigkeit und

Zurechnungsfahigkeit der Jugendlichen ausrichten.
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1 Einleitung

1.1 Ausgangslage und Problemstellung

Die Masterthesis befasst sich mit den Handlungen und Interventionen der Sozialpddagog*innen im Umgang mit
Jugendlichen, die in Erziehungsheimen leben. Erziehungsheime sind nebst Pflegefamilien die dlteste sozialpada-
gogische Institution fir Kinder und Jugendliche, die nicht in ihrer Ursprungsfamilie aufwachsen (Chassé, 2008,
S. 172). Es gibt verschiedene Arten von Heimen fiir Kinder und Jugendliche. In dieser Masterthesis stehen Erzie-
hungsheime im Fokus, in denen Jugendliche aufgrund ihres Verhaltens leben. Einrichtungen, die dem geschlos-
senen Massnahmen- und Strafvollzug dienen und Heime fiir Jugendliche mit einer koérperlichen oder geistigen
Beeintrachtigung werden nicht beriicksichtigt. In Anlehnung an Graf kann festgehalten werden, dass die Hand-
lungen und Interventionen der Sozialpddagog*innen regulierend in das Verhalten der Jugendlichen eingreifen
(1993, S. 93). Die Handlungen und Interventionen zielen darauf ab, gesellschaftliche Normen bei den Jugendli-
chen durchzusetzen (ebd., S. 96). Sozialpddagogische Handlungen und Interventionen greifen damit sowohl in
die Autonomie der Jugendlichen als auch in die erzieherische Aufgabe der Eltern und somit in die Privatsphare
der Familie ein. Dabei werden gesellschaftliche Werte wie die Selbstbestimmung der Jugendlichen und das El-
tern-Kind-Verhaltnis verletzt. Erziehungsheime befinden sich folglich in einem gesellschaftlich sensiblen Arbeits-
bereich und sind erhéhter Beobachtung und einem grésserem Legitimationszwang ausgesetzt. Das fiihrt zu einer
Legitimationsnotwendigkeit der Handlungen und Interventionen der Sozialpdadagog*innen im Umgang mit den
Jugendlichen (ebd., S. 85 - 87). Nach Graf sind sozialpddagogische Handlungen und Interventionen per se legiti-
mierungsbedrftig (2017; 1996).

Die Ausgestaltung der Erziehungsheime hat sich in den letzten Jahren verdndert. Ausgehend von den autoritéren
Strukturen im Sinne der «Totalen Institution» von Ervin Goffman ist es durch die in den 1970er-Jahren initiierte
Heimkampagne zu massiver Kritik am Heimwesen gekommen. Diese Kritik hat zu einer Umgestaltung der
Heimstrukturen gefiihrt (Thiersch, 2015, 193 - 194 und S. 208; Hauss, 2007, S. 36). Erziehungsheime sind in ein
Netzwerk aus verschiedenen Institutionen eingebettet, in dem Machtverhaltnisse verankert sind. Nebst dem ur-
springlichen Ziel der sozialen Integration der Klient*innen in die Gesellschaft riicken systemische Mechanismen,
die durch die Medien Geld und Macht reguliert werden, in den Vordergrund. Es entsteht das Problem, dass 6ko-
nomische Ziele wichtiger als padagogische Ziele werden. Graf nennt als Beispiel eines systemischen Mechanis-
mus die Struktur der Finanzierung von Heimen Uber die Finanzierung der platzierten Jugendlichen (1993,
S. 103 - 104). Die Problematik, die sich dabei ergibt, stellt die Autorin in ihrer praktischen Tatigkeit in einer Ein-
richtung fir normalbegabte Kinder und Jugendliche fest, die aufgrund ihres Verhaltens aus der 6ffentlichen
Schule ausgeschult worden sind. Beispielsweise ist ein Wechsel vom Internat in die Tagesschule, der aus sozial-
padagogischer Sicht wichtig ist, nicht moglich, wenn kein Tagesschulplatz frei ist. Aus demselben Grund kommt
es vor, dass Jugendliche in der Tagesschule angemeldet und im Internat aufgenommen werden. Okonomische
Abhéangigkeiten der Institution beeinflussen die Handlungen und Interventionen der Sozialpddagog*innen im
Umgang mit den Jugendlichen. Das flihrt zum Problem, dass sozialpadagogische Handlungen und Interventionen

nicht priméar auf den Bedarf der Jugendlichen und deren Situation ausgerichtet sind.



1.2 Fragestellung

Aus den beschriebenen Problemstellungen ergibt sich das Forschungsinteresse, die sozialpddagogischen Hand-
lungen und Interventionen der Sozialpddagog*innen in der Heimerziehung im Umgang mit den Jugendlichen
hinsichtlich ihrer Legitimierbarkeit genauer zu untersuchen. Die Masterthesis orientiert sich dabei an folgender

Fragestellung:

Inwiefern sind die sozialpddagogischen Handlungen und Interventionen der

Sozialpddagog*innen in der Heimerziehung im Umgang mit den Jugendlichen legitimierbar?

Die Fragestellung beinhaltet den normativen Aspekt der Legitimierbarkeit der sozialpddagogischen Handlungen
und Interventionen. Dieser Aspekt wird mit Graf verdeutlicht: «Die Frage, mit welchem Recht wer mit welchen
Mitteln in das Leben anderer, meist miindiger Menschen eingreife, zeigt, dass Sozialarbeit ein Legitimationsprob-
lem vor aller Interventionslogik bezeichnet» (2017, S. 13). Die Heimerziehung hat es beispielsweise mit Normie-
rungsprozessen und Erziehungsproblemen zu tun. Die Eingriffe in das Leben der Jugendlichen setzen Legitimitat

voraus, sofern sie nicht eine pure Machtausubung darstellen.

1.3 Fachdiskurs

Martin Graf hat die «Begriindung sozialpdadagogischer Handlungen und Interventionen» als «gesamtgesellschaft-
liche Legitimationsproblematik» (vgl. 1996) aufgegriffen und in den Fachdiskurs eingebracht. Fiir die Masterthe-
sis ist dieser gesellschafts- und bildungstheoretische Zugang einer legitimationsfahigen Sozialen Arbeit zur Bear-
beitung und Beantwortung der Fragestellung zentral. Die weiteren Beitrdge zum Fachdiskurs sind vielfaltig und
verorten sich vor allem im professionstheoretischen Bereich. Im Rahmen dieser Masterthesis wird nachfolgend
ein kurzer Uberblick zum Fachdiskurs im deutschsprachigen Raum geboten.

Ein Blick in die 1990er-Jahre zeigt, dass der Beginn der Professionalisierungsdebatte die erste Hochphase der
fachdisziplindaren Diskussion um eine Wissenschaft der Sozialen Arbeit beglinstigte. Das primare Ziel war die wis-
senschaftliche Eigenstandigkeit und Weiterentwicklung der Sozialen Arbeit. Ab 2001 ist ein sozialarbeitswissen-
schaftlicher Diskurs entstanden. Wendt hat diese Entwicklung durch Beitrage zu einer Theorieentwicklung Sozi-
aler Arbeit sowie zu deren Verwissenschaftlichung vorangetrieben. Eine Aufgabe der Wissenschaft der Sozialen
Arbeit ist die Theorieentwicklung. Die in den 1980er-Jahren eingefiihrte systemische und konstruktivistische
Sichtweise hat die Soziale Arbeit erschiittert. Diese Perspektive hat zu Unsicherheiten bei der Zielfestlegung und
Zielerreichung der Klient*innen gefiihrt, weil diffus geworden ist, was gut oder schlecht fir sie ist. Der Gewinn
dieser Perspektive fiir die Soziale Arbeit liegt in der Erkennung der eigenen Grenzen und der Aufwertung der
Klient*innen (Kraus, 2009, S. 102 - 104). Die konstruktivistische Sichtweise ist in Kritik gekommen, weil sie den
Anschein gemacht hat, keine Entscheidungen und Handlungen mehr begriinden zu kénnen (Kraus, 2018, S. 159).

Graf halt fest, dass konstruktivistische Uberlegungen die Klient*innen totaler Willkiir ausliefern (2017, S. 13).



In Zusammenhang mit dem Bestreben der Sozialen Arbeit zu wissenschaftlicher Eigenstandigkeit sieht Sommer-
feld die Begriindung der Sozialen Arbeit in einer Handlungswissenschaft. Professionelles Handeln erhalt Legiti-
mation, indem nach «bestem verfligbaren Wissen und Gewissen» gehandelt wird. Gemdss Sommerfeld kann
Soziale Arbeit nur eine Profession sein, wenn sie sich als Handlungswissenschaft begreift (2013, S. 155 - 156). Die
Entwicklung der Sozialen Arbeit erfolgt jedoch vor allem pragmatisch und nicht in professioneller Hinsicht, weil
sie auf Impulse der Umwelt reagiert. Die Soziale Arbeit bedient sich nicht vollstdndig ihres Wissenskorpus,
wodurch ihre Tatigkeiten keine professionalisierten Praxen sind. Die zentrale Frage ist, ob und wie wissenschaft-
liches Wissen in der Praxis zur Anwendung kommen kann (ebd., S. 159 - 160). Scherr sieht die Gefahr der totalen
Instrumentalisierung der Sozialen Arbeit durch die neoliberalen Programme der Sozialpolitik, sofern sie nicht
eine normative und sozialethische Fundierung findet (2014, S. 176 - 177). Als Gegenposition versteht sich die
gesellschafts- und bildungstheoretische Perspektive. Sie versteht Soziale Arbeit als Ausdruck und Kritik sozialer
Verhaltnisse (Graf & Vogel, 2010). Es gibt aus dieser Perspektive keinen Grund Soziale Arbeit als Profession oder
Disziplin zu verstehen. Die Institutionalisierung der Sozialen Arbeit fihrt einzig zu einer Beruhigung bei den Fach-
personen, weil Soziale Arbeit nicht Uberflissig wird. Rund um die Diskussion zur Kompetenz der Fachpersonen
gerat in Vergessenheit, dass sozialpadagogisches und sozialarbeiterisches Handeln (iber keine situationsunab-
hédngige Kompetenz verfiigen kann, denn sie setzt sich mit der Wirkung in einem konkreten Fall auseinander.
Dies ist nicht mit einer professionellen Kompetenz zu sichern, sondern mit einer situativen Performanz der Fach-
personen der Sozialen Arbeit (Vogel, 2019, S. 18; vgl. Graf, 2017, S. 60-61). Die Soziale Arbeit als Sozialarbeiter-
wissenschaft zu begriinden, scheitert daran, dass die Theorien der Sozialarbeit und Sozialpddagogik Theorien von
geringer Reichweite sind, weil sie abhangig von Gibergeordneten Theorien sind und damit deren Problematiken
Ubernehmen (Graf, 2017, S. 32).

Scherr fordert fiir die Soziale Arbeit eine Theorie der Lebensfiihrung. Er sieht den Gegenstand der Sozialen Arbeit
in lebenspraktischen Problemen, die in komplexer Weise mit den Strukturen und Dynamiken der Gesellschaft
zusammenhangen. Mit einer Theorie der Lebensfiihrung kann die Soziale Arbeit ihre Bedingungen, Moglichkei-
ten und Grenzen theoretisch begreifen und empirisch beschreiben (2002, S. 36). Nebst Graf’s Bemerkung zu einer
Theorie der Sozialen Arbeit halten Autrata und Scheu fest, dass eine Theorie Sozialer Arbeit nicht als genus pro-
ximum bestimmt werden kann und zwar aufgrund der Uneinheitlichkeit des Gegenstandes Sozialer Arbeit (2018,
S. 247 - 248). Scherr’s Forderung einer Theorie der Lebensfiihrung kann mit Meier entgegengetreten werden.
Meier betont, dass weder die Wissenschaft noch Theorien garantieren, die wesentlichen Probleme der Lebens-
welt der Menschen erfassen zu kdnnen und lehnt sich dabei an das Zitat von Wittgenstein an: «Wir fihlen, dass
selbst, wenn alle moglichen wissenschaftlichen Fragen beantwortet sind, unsere Lebensprobleme noch gar nicht
berthrt sind» (Wittgenstein zitiert nach Meier, 2010, S. 65). Graf folgend geht es bei der Theoriebildung nicht
um Begriffe wie Professionalitat, sondern um die Herausbildung des Kerns der Rationalitat der Gesellschaft, die
an der Bekdmpfung individueller Notlagen und an einer solidarischen und weniger ungleichen Gesellschaft inte-
ressiert ist (2017, S. 21). Mit den Worten von Meier bedeutet das, dass eine Theorie Sozialer Arbeit kritisch auf
gesellschaftliche Krisenphdanomene aufmerksam machen muss mit dem Ziel, diese aufzuheben (2010, S. 66).
Staub-Bernasconi sieht die Begriindung der Sozialen Arbeit und deren Interventionen in Bezug auf soziale Prob-
leme in einer Menschenrechtsprofession. Bei der Definition von sozialen Problemen geht sie von einem beddirf-

nistheoretischen Ansatz aus. Soziale Arbeit hat es somit mit der Bearbeitung und Erfiillung menschlicher



Bedurfnisse zu tun, wobei Staub-Bernasconi bei der Definition der Bediirfnisse Kategorien definiert, die auf jeden
Menschen zutreffen (Lambers, 2016, S. 163 - 164). Fir Graf ist eine Begrindung sozialpadagogischer Handlungen
und Interventionen lber den Begriff der Menschenrechtsprofession unzureichend (2017, S. 32).

Mit Kaminsky lasst sich zudem der Aspekt aufgreifen, dass es heutzutage kaum Klarheit Uber das Tun der Sozialen
Arbeit gibt. Die Fachkompetenz und Expertise der Fachkrafte der Sozialen Arbeit werden kaum wahrgenommen
(2018, S. 11 - 13). Kaminsky fordert eine Professionsethik, um die moralische Integritdt des sozialberuflichen
Handelns zu erhalten sowie der Sozialen Arbeit einen ethisch-moralischen Rahmen zu geben (2018, S. 18). Zudem
wirkt eine Professionsethik identitatsstiftend und orientierend (ebd., S. 22). Fir die Begriindung der Sozialen
Arbeit als Profession muss gemass Kaminsky das Fach ethisch-moralisch gerahmt werden. Ethik ist fur sie das
Mittel, die Soziale Arbeit in gesellschaftliche Wertvorstellungen einzuordnen (2018, S. 36 und 40). Die Zustandig-
keit und Legitimitat der Sozialen Arbeit hangt in einer Demokratie von den gesamtgesellschaftlichen Wertvor-
stellungen ab (ebd., S. 36 - 37). Die ethische Herausforderung ist die begriindungstheoretische Verknipfung zwi-
schen Gegenstand, Funktion und Zielsetzungen der Sozialen Arbeit (ebd., S. 47). Eine Begriindung der Sozialen
Arbeit durch eine Menschenrechtsprofession ist fiir Kaminsky unzureichend, weil nicht nur die héchsten allge-
meingtltigen Werte benannt werden missen (2018, S. 41). Fir Graf hingegen sind moralische und ethische Be-
griandungsversuche fur Interventionen der Sozialarbeit begriindungslogisch zu wenig gehaltvoll, weil sie den kon-
kreten Interventionsvoraussetzungen praktischer Sozialarbeit nicht standhalten (2012, S. 84).

Miinchmeier (2007) beschreibt die Soziale Arbeit durch ihre Expansion als allgemeine Institution, die ihre Zustan-
digkeit flr spezifische Problemlagen verloren hat. Miinchmeier weist daraufhin, dass die Soziale Arbeit sich nicht
mehr auf Sozialpadagogik und deren spezifische Randgruppentatigkeit fokussiert, sondern zunehmend Aufgaben
der Sozialpolitik Gbernimmt. Grund dafiir ist die Briichigkeit der Doppelstruktur des Wohlfahrtsstaates zwischen
der Sozialpadagogik und Sozialpolitik (2007, S. 219 - 220). Die Doppelstruktur des Staates hat es der Sozialpada-
gogik ermoglicht, sich als Handlungswissenschaft zu verstehen (ebd., S. 214). Durch die Verschmelzung der Sozi-
alpadagogik mit der Sozialpolitik verliert die Sozialpadagogik ihr wissenschaftliches Wissen und das Theorie-Pra-
xis-Problem stellt sich neu (ebd., S. 219). Das Konzept des «aktivierenden Staates» mit den Handlungsmaximen
«Fordern und Fordern» hat die Sozialpddagogik vor die Aufgabe gestellt, die Beschéaftigungsfahigkeit der Kli-
ent*innen zu erhalten und wiederherzustellen. Die Begriindung der sozialpddagogischen Tatigkeit hat sich histo-
risch von der Firsorge hin zur Aktivierung der Klient*innen verandert (ebd., S. 224). Graf sieht die Krisendiskus-
sion der Sozialpadagogik nicht wie Miinchmeier in der Auflésung der sozialstaatlichen Doppelstruktur, sondern
in den Verteilungsproblemen des Sozialstaates wahrend der Krise und damit verbunden mit den Restrukturie-
rungsprozessen. Die Modernitdtsdebatte fiihrt die Soziale Arbeit weg davon, kritisch gegeniiber der sozialen Ord-
nung zu sein. Dies zeigt, dass sich die Soziale Arbeit verstaatlicht hat (1996, S. 20). Waren die Theorien der Sozi-
alen Arbeit in den 1960er- und 1970er-Jahren noch kapitalismus- und staatskritisch, so verstehen sich die Orga-
nisationen der Sozialen Arbeit heute zunehmend als soziale personenbezogene Dienstleistung (Scherr, 2014,
S. 269; Evers, Heinze & Olk, 2011). Evers, Heinze und Olk verweisen darauf, dass die Ubernahme offentlicher
Verantwortung fiir die Regulierung und Verantwortung von sozialen Diensten als Verstaatlichung bezeichnet
wird (2011, S. 13). Graf und Vogel weisen darauf hin, dass sich mit dieser Entwicklung die Theorie der Sozialen
Arbeit aus dem gesellschaftstheoretischen Zusammenhang herausgeldst hat und sich nicht mehr als Ausdruck

gesellschaftlicher Verteilungskampfe versteht (2010, S. 34). Meier sieht den Grund dieser Entwicklung auch



darin, dass es der Sozialen Arbeit nicht gelungen ist, eine Verbindung zwischen den gesellschaftskritischen Er-
kenntnissen mit den Alltagshandlungen herzustellen. Somit ist es misslungen, die Ziele der Klient*innen aus ei-
nem gesellschaftstheoretischen Zusammenhang abzuleiten. Anstelle einer gesellschaftskritischen Wende ist es
zu Diskussionen gekommen, die sich nach innen wenden und auf die Sozialpadagog*innen und deren Handlun-
gen fokussieren (2010, S. 56). Neoliberale Programme steuern seit den 1990er-Jahren die Rahmenbedingungen
der Sozialen Arbeit beziiglich ihrer Ressourcen und Mittel, die Gesetze und Verfahrensweisen fiir den Integrati-
onsumfang der Gesellschaft sowie die politischen Programme beziiglich der Vertretung partikularer oder allge-
meiner Interessen. Unter neoliberaler Ideologie laufen diese Prozesse zuungunsten des gesellschaftlichen Integ-
rationsumfanges und der sozialen Sicherheit ab (Graf & Vogel, 2010, S. 29). Es braucht eine historisch rekonstruk-
tive Theorie der Sozialarbeit und Sozialpddagogik, die die Interventionen als Legitimationsproblem auf Basis kol-

lektiver Eingriffe in das Leben autonomer Menschen versteht (ebd., S. 35).

1.4 Forschungsstand

Im schweizerischen und deutschen Raum sind zum Thema «Begriindung sozialpadagogischer Handlungen und
Interventionen» vor allem &ltere Forschungsarbeiten gefunden worden. Diese Studien gehen der Frage nach,
inwiefern professionelles Wissen in die Handlungen der Fachpersonen einfliesst und inwiefern die sozialpadago-
gische Praxis eine professionelle Praxis ist. Die Ergebnisse aus den Studien werden kurz dargestellt.

Thole und Kister-Schapfl (1997) sowie Ackermann und Seeck (1999) haben zum Wissen, Kénnen und zur Hand-
lungskompetenz der Professionellen geforscht. Thole und Kuster-Schapfl wollen in ihrer Arbeit anhand des wis-
senschaftlichen Wissens und Kénnens, das in die Handlungen der Mitarbeiter*innen einfliesst, den Grad des be-
ruflichen Habitus feststellen. Sie untersuchen hierbei das Feld der ausserschulischen Kinder- und Jugendarbeit
(1997, S. 19). In der Studie stellen sie fest, dass die befragten Personen ihre Tatigkeit durch die eigenen berufli-
chen Anspriiche gegeniiber den Klient*innen sowie gegeniiber der Offentlichkeit und dem Anstellungstriger le-
gitimieren. Thole und Kister-Schapfl bilden demnach vier Anspruchsprofile, durch die die Befragten ihre Arbeit
legitimieren: ein padagogischer, ein dienstleistungsorientierter, ein sozialanwaltschaftlicher oder ein kulturell-
bildender Anspruch (1997, S. 62 - 63). Zudem stellen sie eine niedrige Affinitat der befragten Personen zu den
aktuellen wissenschaftlichen und fachlichen Diskursen der Sozialwissenschaft und der Sozialpadagogik des Kin-
des- und Jugendalters fest. Infolgedessen sind die verfligbaren Handlungsressourcen in lebensweltlichen, biogra-
phischen und alltagspraktischen Kompetenzen vorzufinden (ebd., S. 60). Nebst diesen vier Anspruchsprofilen
werden in der Studie noch fiinf berufliche Habitusformen ausgearbeitet: «die Macherlnnen», «die Netzwerkori-
entierten», «die Dienstleistenden», «die pragmatischen Idealisten und Idealistinnen» und «die Emigrierten»
(Thole & Kiister-Schapfl, 1997, S. 67 - 70). Thole und Kiister-Schapfl sehen die Soziale Arbeit inmitten der Moder-
nisierungsprozesse der heutigen Gesellschaft, wobei diese «unter dem Druck neuer Rationalitdtsanspriiche die
Fundamente ihrer bisher fachlich gebundenen disziplindren wie professionellen Selbstaufklarungs- und Selbst-
vergewisserungsweisen» (1997, S. 225) vernachlassigt. Soziale Arbeit wird sowohl als Opfer dieses Wandels als
auch als Gestalter dieser Veranderungen gegeniber ihrer Klient*innen betrachtet. Die Schwierigkeit, dass sich
die Fachpersonen selbst in diesen «risikobeladenen gesellschaftlichen Freisetzungs- und Individualisierungspro-

zessen» befinden, verunmoglicht ihnen die normative Begriindung von Handlungen. Die beiden Autoren



schliessen daraus, dass das Studium die fall- und feldbezogene Analysefdhigkeit der Student*innen starken muss
(ebd., S. 225).

Ackermann und Seeck haben ihr Forschungsprojekt an den jahrelangen Professionalisierungsdebatten um die
Soziale Arbeit angeschlossen. Sie untersuchten die Deutungs- und Handlungsmuster in Hinblick auf eigenstandi-
ges Professionswissen. Um das herauszufinden, analysierten sie das berufliche Selbstverstiandnis der befragten
Personen (1999, S. 13). Sie befragten drei verschiedene Kohorten: Personen mit mindestens drei Jahren Berufs-
erfahrung, Student*innen héherer Semester sowie Berufspraktikant*innen (ebd., S. 17). Fritze, Gredig und Wil-
helm kritisieren an dieser Studie, dass die zu den drei Kohorten herausgearbeiteten Typen teilweise nur durch
einen Reprasentanten abgebildet werden (2000, S. 30). Im Rahmen der Studie stellen Ackermann und Seeck fest,
dass bei den befragten Personen kein konkretes Professionswissen vorhanden ist, wie es in Professionen der Fall
sein sollte. Sie erkldren sich das durch die Heterogenitat des Arbeitsfeldes und der vagen Beschreibung der Hand-
lungsorientierungen. Fir die Professionalisierung der Sozialen Arbeit schliessen sie, dass es nebst den fachlichen
Kompetenzen ebenso auf biographische Aspekte und Alltagserfahrungen der Fachpersonen der Sozialen Arbeit
ankommt. Fachlichkeit wird insbesondere durch den Austausch mit Berufskolleg*innen sowie der Auseinander-
setzung mit sozialen Problemen entwickelt (Ackermann & Seeck, 1999, S. 201 - 202).

Fritze, Gredig und Wilhelm haben bei beiden Studien wesentliche empirische Defizite festgestellt, sodass sie die
zwei Studien als gescheitert betrachten (2000, S. 25 - 26).

Die bereits ausgefiihrten Ergebnisse von Ackermann und Seeck und Thole und Kister-Schapfl werden durch Ml-
ler’s Studie aus dem Jahre 2006 gestiitzt. Miller’s empirische Untersuchung zum Theorie-Praxis Transfer in der
Heimerziehung erforscht, inwiefern Wissen von Theorie, Methoden und der Forschung als Professionswissen bei
den Heimerzieher*innen festzustellen ist. Er findet heraus, dass «berufliche Professionalitat» nicht allgemein in
die Soziale Arbeit integriert ist. Die befragten Heimerzieher*innen greifen bei den Deutungen der vorliegen Prob-
lemlagen insbesondere auf lebensweltliche, biographische und alltagspraktische Kompetenzen zuriick (2006,
S. 369). Das Studium fiihrt nach Mdller nicht zu einem bestimmten Habitus bei den befragten Personen. Bei
keiner der befragten Personen wurde ein eigenstdandiges berufliches Selbstverstiandnis sowie eine adaquate
Fachlichkeit festgestellt (2006, S. 366).

Schallberger und Schwendener halten zu Beginn ihrer Studie Erziehungsanstalt oder Férdersetting? Kinder- und
Jugendheime in der Schweiz heute fest, dass es an Forschungsarbeiten fehlt, die aufzeigen, was Fachpersonen in
der Heimerziehung genau tun (2017, S. 16). Ebenso ist kaum erforscht, durch welche Argumente, Theorien und
Normalitatsvorstellungen Fachpersonen ihre Handlungen legitimieren (ebd., S. 11). Behérden gestehen den
Fachpersonen in der Heimerziehung in der Umsetzung des Auftrages, den eine Heimplatzierung mit sich zieht,
einen grossen Handlungsspielraum ein. Von Gesetzes wegen heisst die Platzierung im Heim, dass die Integritat
des Kindes geschiitzt werden muss und die Entwicklung der Miindigkeit gefordert werden soll. Wie dieser Auftrag
umgesetzt wird, wird den Fachpersonen Uberlassen (ebd., S. 20). Somit bestimmt weder das Gesetz noch die
zuweisende Behorde den Auftrag in der Heimerziehung. Schallberger und Schwendener weisen darauf hin, dass
insbesondere bei aufkommenden Fragen zu einem bestimmten Handeln die Fachpersonen auf einen gesetzli-
chen oder behoérdlichen Auftrag verweisen (2017, S. 19). Davon ausgehend, dass die Akteur*innen in der Hei-
merziehung den Alltag bestimmen, haben Schallberger und Schwendener die Praxis der Heimerziehung erforscht

(2017, S. 21 - 23). Des Weiteren will die Studie kldaren, welches wissenschaftliche Wissen in die Praxis der



Heimerziehung einfliesst (ebd., S. 33). Sie finden — im Gegensatz zu oben beschriebenen Studien - heraus, dass

das sozialpadagogische Handeln sehr unterschiedlich ausgestaltet wird und massgeblich von der Kultur der Ein-

richtung und dessen organisationalem Selbstverstandnis bestimmt wird. Sozialpadagogische Handlungen und

Interventionen sind somit viel weniger von professionellen und disziplinaren Diskursen bestimmt, als es die bei-

den Autoren zu Beginn ihrer Studie angenommen hatten (ebd., S. 9 und 52). Die folgenden fiinf Typen von «or-

ganisationalem Selbstverstandnis» sind herausgearbeitet worden:

«Rettung - Das Heim als christliche Ersatzfamilie»: Die sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen
zielen nebst der Anpassung des Verhaltens auf die Herstellung einer Beziehung zu Gott ab, der letztlich die
wahre Rettung und Erlésung darstellt. Die Handlungen und Interventionen der Fachpersonen werden durch
ein religioses Weltbild begriindet.

«Forderung von Miindigkeit — Das Heim als Statte virtuoser Beziehungsgestaltung»: Das Ziel der sozialpadda-
gogischen Handlungen und Interventionen ist die Forderung der Personlichkeits- und Autonomieentwick-
lung. Die Kinder werden geférdert, sich in der Interaktion verstandlich auszudriicken, was sie zu miindigen
Subjekten machen soll. Nach dem Heimaufenthalt sollen die Kinder und Jugendlichen durch die sozialpada-
gogischen Handlungen und Interventionen so gestarkt worden sein, dass sie ihre Vorstellungen dussern und
die Forderungen Anderer kritisch hinterfragen kénnen. Um dies zu erreichen, werden die individuellen Be-
dirfnisse bericksichtigt, wobei eng mit dem Elternhaus zusammengearbeitet wird. Die sozialpddagogischen
Handlungen und Interventionen basieren nicht auf einer standardisierten Ausiibung, sondern richten sich
nach dem Einzelfall.

«Normalisierung — Das Heim als Um- und Nacherziehungseinrichtung»: Sozialpadagogische Handlungen und
Interventionen werden damit begriindet, dass abweichende und auffallige Verhalten zu normieren, um die
Kinder und Jugendlichen zu gesellschaftsfahigen Subjekten zu machen. Sozialpdadagogische Handlungen und
Interventionen werden autoritar durchgesetzt und folgen ausserdem einem standardisierten, behavioristi-
schen Modell, sodass fiir die Kinder und Jugendlichen die Folgen ihres Verhaltens kalkulierbar werden. Viele
Regeln und Sanktionskataloge pragen den Heimalltag. Aspekte wie Mindigkeit und Autonomie sind als Ziel
der sozialpdadagogischen Handlungen und Interventionen nicht zentral, sondern die Anpassung an gesell-
schaftliche Normen.

«Coaching sittlicher Vergemeinschaftung — Das Heim als Internatsschule»: Kinder und Jugendliche in diesen
Einrichtungen zeigen nicht Auffalligkeiten im Sozialverhalten, sondern haben Lernschwierigkeiten und pro-
fitieren vom sonderpadagogischen Forderangebot. Die sozialpadagogischen Handlungen zielen auf die schu-
lische Entwicklung ab.

«Gewahrung von Chancen — Das Heim als klinische Bildungs- und Ausbildungsstatte»: In diesen Einrichtun-
gen werden Jugendliche zivil- oder strafrechtlich zugewiesen, damit sie in den heimeigenen Betrieben eine
Berufslehre absolvieren. Ziel der sozialpdadagogischen Handlungen und Interventionen ist die Unterstltzung
bei der Entwicklung der Autonomie und der Handlungsfihigkeit sowie bei der Uberwindung der Beeintréch-
tigungen, die zu abweichendem Verhalten geflihrt hatten. Dabei wird der gesamte Sozialisationsverlauf be-
trachtet. Sozialpddagogische Handlungen und Interventionen sollen die Wirkungsmacht des Einzelnen fér-

dern. Repressive, disziplinierende oder sanktionierende Handlungen und Interventionen werden



substanziell begriindet und mussen fir den Einzelfall stimmig sein. Von standardisierten Handlungen und
Interventionen wird abgesehen.
(Schallberger & Schwendener, 2017, S. 161 - 176)
Zusammenfassend halten Schallberger und Schwendener fest, dass das Wissen, das im Studium vermittelt wor-
den war, mit dem ersten Praxiskontakt «verdampft», weil die Macht der Organisation und deren Tradition star-

ker ist (2017, S. 181).

1.5 Relevanz fir die Soziale Arbeit

Die Tatsache, dass sich eine grosse Mehrheit im Fach der Professionalisierung der Sozialen Arbeit zuwendet, ist
wohl der Grund, weshalb bei der Eruierung des Forschungsstandes ausschliesslich Forschungsarbeiten im Bereich
der Professionalisierung der Sozialen Arbeit gefunden wurden. Der Fachdiskurs zu diesem Thema in der Sozialen
Arbeit zeigt ein dhnliches Bild: Die Meinungen der Autor*innen lassen sich mehrheitlich an den Professionalisie-
rungsgedanken riickbinden. Das Thema der «Begriindung sozialpadagogischer Handlungen und Interventionen»
ist aus gesellschaftstheoretischer Perspektive kaum erforscht. Diese Masterthesis leistet einen Beitrag zu dieser
Forschungsliicke.

Der Legitimierungsbedarf fur Eingriffe in das Leben anderer Menschen fuhrt zur Ausbildung des zu bendtigenden
Fachpersonals durch die Etablierung der entsprechenden Studiengédnge, die dem Anspruch der Wissenschaft ge-
nigen sollen. Diese Tendenz wird von einer Mehrheit im Fach als «Professionalisierung» betitelt. Aus gesell-
schaftstheoretischer Sicht flihrt diese Entwicklung jedoch zur Entpolitisierung des Fachs und der Praxis. Wenn
aus gesellschaftstheoretischer Perspektive die sozialen Problemlagen aus den gesellschaftlichen Veranderungen
resultieren, macht es wenig Sinn Sozialpadagogik, zu institutionalisieren, weil sie sich inmitten dieser gesell-
schaftlichen Veranderungen befindet, die die sozialen Problemlagen generieren. Die Expansion der Sozialen Ar-
beit vermag unter dem Blickwinkel der Professionalisierung ein Erfolg zu sein, nicht zuletzt auch deswegen, weil
die Arbeit flir die Fachpersonen nicht auszugehen scheint (Vogel, 2019, S. 18). Sozialpddagogisches Handeln und
Intervenieren gehort zuletzt auch einer politischen Praxis an, der es jedoch aufgrund der Professionalisierung
und Institutionalisierung nicht moglich ist, Strukturen hinsichtlich ihrer unterdriickenden Merkmale zu untersu-
chen (Vogel, 2017b, S. 18). Die Bearbeitung der Fragestellung anhand einer gesellschafts- und bildungstheore-
tisch begriindeten Sozialen Arbeit ist flir das Fach Soziale Arbeit relevant, weil so ein kritischer Blick auf die sozi-
alpadagogische Praxis geworfen werden kann, der es ermoglicht, die Verhaltnisse in Bezug auf die Erhéhung der
kollektiven und individuellen Selbstbestimmung zugunsten der Klient*innen mitzugestalten. Dabei wird der Fo-
kus auf die kommunikativen Elemente der sozialpadagogischen Arbeit gelegt, die nebst den immer starker wer-
denden systemintegrativen Mechanismen zu verschwinden drohen. Die Fragestellung ist vor dem Hintergrund
der immer starkeren 6konomischen Einbindung der Erziehungsinstitutionen in ihre Umwelt und den damit ver-
bundenen Auswirkungen auf die sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen bzw. der damit zusam-
menhangenden Gefahr einer zynischen «Unterwerfung unter Macht» (Graf, 2017, S. 14) relevant.

Die Auseinandersetzung mit dem Praxisfeld der Heimerziehung ist zudem aus dessen Geschichte heraus wichtig
flr die Soziale Arbeit. Die Zeit der Heimerziehung zwischen 1945 und 1970 war ein schwarzes Kapitel. In dieser
Zeit wurden die autoritiren Machenschaften in der Heimerziehung stark kritisiert (Thiersch, 2015, S. 208).

Ebenso gerieten die Zustande sowie die Platzierungsverlaufe in den Erziehungsheimen massiv in Kritik. Das flhrte



in den 1970er-Jahren zur Heimkampagne, die das 6ffentliche Interesse an den Missstanden in der Heimerziehung
geweckt und Forderungen fir die Zukunft gestellt hat (Hauss, 2007, S. 36). In den 1980er-Jahren ist es schliesslich
zu ersten Reformen in der Heimerziehung gekommen. Thiersch beispielsweise hat mit dem Konzept der Lebens-
weltorientierung in den 1990er-Jahren einen Beitrag dazu geleistet (Struck, Galuske & Thole, 2003, S. 12). Die
Fragestellung ist daher wichtig, damit die Heimpraxis nicht erneut in autoritdre Machenschaften abgleitet.

Die gesellschafts- und bildungstheoretische Herangehensweise ist im Gegensatz zur professionstheoretischen
Position flr die Analyse der Legitimierbarkeit der sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen der Sozi-
alpddagog*innen im Umgang mit Jugendlichen geeignet, weil sie die Fille einzelfallspezifisch bearbeitet, die

kommunikative Struktur starkt sowie Machtstrukturen thematisiert und bewusst werden l3sst.

1.6 Zielsetzung

Das Ziel der Masterthesis ist, zu untersuchen, inwiefern die sozialpddagogischen Handlungen und Interventionen
im Umgang mit Jugendlichen, die in Erziehungsheimen leben, aus einer gesellschafts- und bildungstheoretischen
Sichtweise legitimierbar sind. Das Ziel ist die vertiefte, kritische Analyse der Handlungen und Interventionen der
Sozialpadagog*innen im Umgang mit den Jugendlichen. Die Analyse soll einerseits Erkenntnisse zur Sensibilisie-
rung im Umgang mit Jugendlichen in Erziehungsheimen und andererseits Erkenntnisse fiir eine allgemein kriti-
schere und reflektiertere Praxis liefern. Die Masterthesis bietet die Chance, Machtverhéltnisse aufzudecken und

neue Handlungsoptionen aufzuzeigen.

1.7 Aufbau und Methodik

Die Masterthesis gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. Der theoretische Teil befasst
sich mit der Erarbeitung der gesellschafts- und bildungstheoretischen Begriindung von sozialpddagogischen
Handlungen und Interventionen nach Martin Graf. Sozialpddagogik wird dabei als Ausdruck sich entwickelnder
ungleicher Verhaltnisse verstanden. Soziale Problemlagen, die durch die Sozialpddagogik reflektiert und bearbei-
tet werden, entstehen durch den gesellschaftlichen Wandel. Graf greift zur Beschreibung des gesellschaftlichen
Wandels und zur historischen Begriindung von Sozialpadagogik auf Volker Bornschier (Zyklizitat im Kapitalismus)
und Klaus Eder (soziokulturelle Evolution) zuriick. Die Konzipierung der gesellschaftlichen Veranderung nach The-
orien zyklischen sozialen Wandels nach Bornschier und soziokultureller Evolution nach Eder ermdglichen die Re-
flexion sozialer Problemstellungen, die aus dem gesellschaftlichen Prozess heraus entstehen und durch die Sozi-
alpadagogik bearbeitet werden (Graf, 1996, S. 50). In Anlehnung an Mario Erdheim geht Graf auf «Abweichung
im Jugendalter» ein, was wichtig ist, weil sich die sozialpddagogischen Handlungen und Interventionen auf Ju-
gendliche richten, die aufgrund ihres Verhaltens in Erziehungsheimen leben. Um die gesellschaftlichen Macht-
verhaltnisse darzustellen, greift Graf den Begriff der «sozialen Figuration» von Norbert Elias auf. Erganzend zur
Begrifflichkeit der sozialen Figuration von Elias nimmt Graf die Sozial- und Systemintegration von Jiirgen Haber-
mas hinzu. Mit der Verbindung der Elemente von Elias und Habermas gelingt die Darstellung der Erziehungs-
heime innerhalb von Machtverhaltnissen auf einem Kontinuum zwischen der Sozial- und Systemintegration, in-

nerhalb dessen sich die sozialpdadagogischen Handlungen und Interventionen abspielen.



Die gesellschafts- und bildungstheoretische Begriindung sozialpadagogischer Handlungen und Interventionen
orientiert sich am Legitimitatsbegriff von Jirgen Habermas. Fiir die Erklarung des Legitimitatsbegriffes wird auf
den Fachdiskurs in der Soziologie eingegangen. Darauf aufbauend werden die von Graf (vgl. 1996; 2017) erarbei-
teten universellen Ziele einer legitimationsfahigen Sozialen Arbeit erldutert. Graf greift dabei auf einen kritischen
Bildungsbegriff von Uberlegungen von Theodor W. Adorno und Heinz-Joachim Heydorn und die «Theorie des
kommunikativen Handelns» von Jlirgen Habermas zuriick. Mit dem Konzept des «argumentativ gesattigten Dis-
kurs» von Graf wird der theoretische Teil abgeschlossen. Anhand dieser theoretischen Erarbeitung einer legiti-
mationsfahigen sozialpddagogischen Praxis werden die Handlungen und Interventionen der befragten Sozialpa-
dagoginnen in der Heimerziehung im Umgang mit den Jugendlichen im empirischen Teil anhand zweier Fallana-
lysen auf ihre Legitimierbarkeit analysiert. Das methodische Vorgehen orientiert sich an Elementen der Groun-

ded Theory ergdnzt durch das Analyseverfahrens von Christian Vogel.
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| Theoretischer Teil

2 Sozialpadagogik als Erscheinung gesellschaftlicher Veranderung

Graf stitzt sich in seinem Buch «Miindigkeit und soziale Anerkennung. Gesellschafts- und bildungstheoretische
Begriindung sozialpadagogischen Handelns» als Gegenthese zu Becks Ausfiihrungen der Risikogesellschaft und
der Hinwendung zum Individuum auf Theorierichtungen, die die Zyklizitdt von gesellschaftlichen Prozessen in der
Moderne betonen. Bei der Entwicklung der Gesellschaft werden evolutionare und zyklische Veranderungen ana-
lytisch voneinander unterschieden, die jedoch nicht unabhangig voneinander sind. Die evolutiondren Prozesse
sind durch die Zyklen hindurch zu beobachten. Das heisst, dass die evolutionare Entwicklung der Gesellschaft aus
einer Reihe von Gesellschaftsmodellen besteht, die «einen Zyklus mit Phasen des Aufbaus und des Zerfalls durch-

laufen» (1996, S. 49).

2.1 Zyklizitat im Kapitalismus

Bornschier beschreibt gesellschaftliche Prozesse eines Gesellschaftsmodells, die im kapitalistischen System ent-
stehen und innerhalb derer Evolution stattfindet. Evolution wird nach Bornschier als «lange Wellen von wieder-
kehrendem Auf- und Abbau von Struktur» (1988, S. 18) verstanden. Jede Welle kennzeichnet ein anderes Gesell-
schaftsmodell. Innerhalb eines Gesellschaftsmodelles gibt es eine (versuchte) Verzahnung von technologischem
Stil und politékonomischen Regime (ebd., S. 18). Versuchte Verzahnung meint, dass die Veranderungen in den
beiden Bereichen hadufig phasenverschoben stattfinden und es somit zu keinen vollkommenen Gleichgewichts-
zustanden in der Gesellschaft kommt (ebd., S. 140). Diese Diskontinuitdten im sozialen Wandel nennt Bornschier
«zyklische Erscheinungen», die durch einen Programmwechsel am Anfang und am Ende eines Gesellschaftsmo-
delles gekennzeichnet sind (1988, S. 65). Die gesellschaftlichen Veranderungen eines Gesellschaftsmodelles wer-
den entlang des technologischen Stils und des politokonomischen Regimes beschrieben (ebd., S. 140). Dabei
werden sechs Phasen des zyklischen Wandels der gesellschaftlichen Entwicklung eines Gesellschaftsmodells un-
terschieden (ebd., S. 140; Graf, 1996, S. 50).

In der Phase des Aufschwungs setzt sich ein neuer technologischer Stil durch, der zu Wachstum fiihrt und die
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Bereiche durchdringt. Das neue Regime bildet mit den sozialen Regelun-
gen die Grundlage fiir den Aufschwung und tragt ihn mit (Bornschier, 1988, S. 89 und 145). Das neue Regime
beruht auf als allgemein legitim anerkannten Ordnungsvorstellungen. Der neue technologische Stil und das po-
litokonomische Regime vertreten dieselben Werte. Dissens und Konsens innerhalb der Gesellschaft nehmen in
dieser Phase ab (Graf, 1996, S. 50).

In der Phase der Prosperitdt schafft das polittkonomische Regime weiterhin Stabilitdt und sozialen Ausgleich,
was Gerechtigkeit erzeugt. Wahrend in der Phase des Aufschwungs vor allem die «Faszination» an der neuen
Guterpalette Legitimitat® erzeugt, weicht diese in der Phase der Prosperitit der «Gerechtigkeit und Stabilitit».

Die Sattigung des technologischen Stils bzw. der Partizipation an der neuen Giterpalette fiihrt zur Abnahme der

1 Graf weist darauf hin, dass Legitimitat hier eher im Sinne von Max Weber «als Akzeptanz der bestehenden Ordnung» zu verstehen ist

(1996, S. 51).
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Legitimitatsquelle «Faszination». Nimmt diese Legitimitatsquelle ab, tritt die Legitimitat durch «Gerechtigkeit»
haufig noch nicht an ihre Stelle, weil das politokonomische Regime noch nicht so stark entfaltet ist. Daraus folgt
eine Zunahme von gesellschaftlichem Dissens und Konflikten, worauf das Regime in dieser Phase liberal reagiert
(Bornschier, 1988, S. 149). In der Sozialpadagogik gibt es in dieser Konfliktzwischenphase eine verstarkte Ausei-
nandersetzung mit Routinen und neuen Gerechtigkeitsforderungen. Graf ordnet die Heimkampagne als ein Bei-
spiel einer solchen Auseinandersetzung ein (1996, S. 52).

In der Phase der Prosperitdit-Rezession kommt es zur Sattigung des Stils und neue Stilelemente fiihren zu einer
Heterogenisierung. Das Regime tragt vor allem das Wachstum mit. Im Anschluss an diese Phase kommt es zur
Krise. Die beginnende Rezession und der Wandel des technologischen Stils fihren zu einem erhéhten Problem-
I6sebedarf des Regimes. Das Regime stosst jedoch an die Grenzen seiner Problemldsefahigkeit (Bornschier, 1988,
S. 145 - 146), weil die Moglichkeiten der Probleml6sefahigkeit noch dem alten Regime angehéren und nicht mehr
passen. Technologischer Stil und politékonomisches Regime driften auseinander und die Gesellschaft wird unge-
ordnet. In dieser Phase nehmen die sozialpddagogischen Handlungen zu, da die Falle ansteigen, weil einerseits
die Ressourcenlage fiir die Gesellschaftsmitglieder prekarer wird und andererseits die gesellschaftlichen Ziele
nicht mehr erreicht werden kénnen oder (berholt sind. Das Regime gewinnt an Repressionsbereitschaft. Die
Sozialpadagogik konzentriert sich derweil auf eine innerpadagogische Diskussion, die den gesellschaftlichen Zu-
sammenhang der Problemlagen ausschliesst. Damit verringern sich die Chancen der Legitimation fir die Inter-
ventionen sowie der gesellschaftlichen Anerkennung der Leistungen (Graf, 1996, S. 52 - 53). Die darauffolgende
Zwischenerholung ist gepragt vom neuen Stil, der weiter zum Tragen kommt, wobei der alte Stil rationalisiert
wird. Das neue Regime wird vom alten Regime nicht unterstiitzt. Das Wachstum ist relativ gering und es kommt
zu einer wirtschaftlichen Rationalisierungswelle (Bornschier, 1988, S. 146-147). Die neuen Technologien setzen
sich nicht durch und es gibt kein konsensfahiges Regime. Das Regime kommt noch starker an die Grenzen seiner
Problemldsefidhigkeit, was ihm noch weniger Legitimation einbringt. Die Sozialpadagogik ist nebst weiterer Res-
sourcenknappheit mit gesteigertem Arbeitsumfang und dem Druck zu sparen und effizient zu arbeiten konfron-
tiert. Eine gesellschaftstheoretische Begriindung der Sozialpadagogik schwindet in dieser Phase einer Hinwen-
dung zur zwischenmenschlichen Hilfe (Graf, 1996, S. 53 - 54).

In der Phase der Depression ist das Regime inkoharent und erreicht den Tiefpunkt seiner Problemldsefahigkeit.
Der aufkommende neue Stil fihrt zu weiteren Problemen, wobei sich dieser aber noch nicht durchsetzt. Diese
Phase schliesst den Zyklus. Ein Aufschwung ist dann wieder in Sicht, wenn sich ein neuer technologischer Stil
herauskristallisiert und sich das Regime durch einen erneuerten Gesellschaftsvertrag, der die Probleml6sefahig-
keit wiederherstellt, neu zusammenstellt (Bornschier, 1988, S. 146). Der Beginn eines neuen Gesellschaftsmo-
delles umfasst den Bezug des technologischen Stils und des politékonomischen Systems aufeinander (ebd.,
S. 87). Die Ubergangsphase wird von den Menschen als chaotisch und unsicher empfunden, da es an Orientierung
zur Gestaltung der Zukunft fehlt. In dieser Zeit erh6ht sich das Konfliktpotenzial in der Gesellschaft und es kommt
zu einem hoheren Bedarf an sozialstaatlichen Leistungen und sozialpddagogischen Hilfen (Graf, 1996, S. 55).
Die Darstellung des zyklischen Wandels zeigt, dass die Gesellschaft je nach Phase unterschiedlichen Bedarf an
Sozialer Arbeit hat. Grundsatzlich kann gemass Graf die Soziale Arbeit die sozialen Probleme nur im Rahmen
eines neuen Gesellschaftsvertrages I6sen. Die sich neu etablierende Sozialpolitik definiert neue Interventionsfor-

men. Die Sozialpadagogik schliesst sich dann wieder der gesellschaftstheoretischen Diskussion an, aus der sie
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sich zuvor herausgenommen hat (1996, S. 54 - 55). Sozialpddagogische Problemlagen werden in der sozialpada-
gogischen Theoriediskussion kaum als Effekte einer zyklischen Veranderung wahrgenommen. Hingegen bezieht
sich ihre Diskussion auf die eigene institutionelle Praxis, sodass sich der Fokus der Diskussion auf Themen der

«Individualisierung», «Subjektivierung» oder des «Konstruktivismus» legt (ebd., S. 59 - 60).

2.2 Theorie soziokultureller Evolution

Gesellschaftstheorien sind ebenso Theorien gesellschaftlicher Evolution, die Geschichte als gesellschaftlichen
Wandel abbilden (Graf, 1996, S. 60). Eder bezeichnet mit dem Begriff soziale Evolution die historische Verdnde-
rung der gesellschaftlichen Formen des Zusammenlebens der Menschen (1977, S. 501). Die Theorie soziokultu-
reller Evolution geht von Organisationsprinzipien aus, die den menschlichen Reproduktionsprozess beschreiben.
Lernprozesse sind dabei die Voraussetzung fiir den Ubergang von einem zum anderen Organisationsprinzip
(ebd., S. 510-511). Das dominierende Organisationsprinzip bestimmt die Gesellschaftsformation. Organisations-
prinzipien sind abstrakte Regelungen, die durch Evolutionsschiibe hervortreten und ein neues Entwicklungsni-
veau der gesellschaftlichen Formation darstellen (Habermas, 2019b, S. 18). Gesellschaftliche Organisationsprin-
zipien ermoglichen somit eine abstrakte Bestimmung der Strukturen der gesellschaftlichen Abgrenzung nach
aussen sowie deren Integration nach innen (Eder, 1977, S. 510). Verwandtschaft, Herrschaft und Gesellschaft
definiert Eder als «unterschiedliche Organisationsprinzipen des Reproduktionsprozesses menschlicher Gattung»
(1977, S. 510). Graf fasst die drei Begriffe als Integrationstypen zusammen (1996, S. 64).

Verwandtschaft ist das grundlegendste Schema der Sozialintegration. Die Abgrenzung nach aussen funktioniert
in binarer Form nach dem Schema Natur — Kultur. Die Integration nach innen basiert auf natirlichen Unterschie-
den. Dieses Prinzip gibt es in zwei Gesellschaftstypen: in Jagerkulturen oder Gartenbaukulturen (Eder, 1977,
S. 510 - 511). Die Familie bestimmt die Sozial- und Systemintegration. Vergesellschaftungen sind nur iber das
Verwandtschaftssystem moglich. Externe Verdnderungen fiihren zu einer Uberforderung der eng begrenzten
Steuerungskapazitdt verwandtschaftlich organisierter Gesellschaften (Habermas, 2019b, S. 32 - 33).

Bei Herrschaft basiert die Sozialintegration auf Hierarchie. Die Aussenabgrenzung gelingt nicht binar, sondern
ordinal. Die Integration in die Gesellschaft verlduft durch die N&dhe oder Ferne zur Spitze der Hierarchie. Gesell-
schaft ist nicht mehr durch natiirliche Unterschiede wie beim Verwandtschaftssystem gekennzeichnet, sondern
durch Gbereinander geordnete Unterschiede. Die Spitze der Hierarchie stellt das Zentrum der Gesellschaft dar.
Dieses Organisationsprinzip findet sich in agrarischen oder stadtischen Kulturen bzw. in friihen Hochkulturen
(Eder, 1977, S. 510 - 511). Herrschaft schlagt sich in politischer Form nieder, wobei ein birokratischer Herr-
schaftsapparat entsteht. Das Verwandtschaftssystem gibt mit der Durchsetzung der Herrschaftsform die Macht-
und Steuerungsfunktionen an den Staat ab. Die Familie verliert die 6konomischen Funktionen und einen Teil der
Sozialisationsfunktionen. Das Organisationsprinzip Herrschaft steigert die Systemautonomie durch Erhéhung der
Repression, was die Steuerungskapazitat vergréssert. Es ist eine Gesellschaftsorganisation, die ein Klassenver-
haltnis in sich tragt. Dieses beinhaltet verschiedene Interessen der Menschen, was zu Konflikten flhrt. Durch

eine legitime Herrschaft? kann der Interessenskonflikt latent gehalten werden (Habermas, 2019b, S. 33 - 34).

2 «legitime Herrschaft» gemass Max Weber
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Beim Organisationsprinzip Gesellschaft verlduft die Sozialintegration tiber das Individuum. Die hierarchische Ord-
nung wird aufgeldst. Dabei ist die Aussenabgrenzung unscharf. Diejenigen, die nicht als Individuum handeln kén-
nen, sind ausgeschlossen. Dazu gehoren beispielsweise Menschen in der Psychiatrie. Dieses Gesellschaftsprinzip
entsteht nicht durch naturhafte oder soziale Zwange, sondern tber den Willen des Einzelnen. Die birgerliche
Gesellschaft stellt das Ideal eines nicht-hierarchischen Organisationsprinzips dar. Somit sind spatkapitalistische
und sozialistische Gesellschaftsformen durch das Organisationsprinzip Gesellschaft gekennzeichnet (Eder, 1977,
S.510-511).

Die Logik der Evolution Iasst schliessen, dass es beim Integrationstyp Gesellschaft die Moglichkeit zur allgemei-
nen Partizipation der Menschen an der Macht gibt. Der birgerliche Staat verhindert jedoch diese allgemeine
Partizipation, indem das allgemeine Interesse aus einer wohlhabenden Minderheit gewonnen wird. Das fiihrt zu
einem bleibenden Legitimationsdefizit der blrgerlichen Demokratie (Graf, 1996, S. 75). Habermas fiihrt dazu aus,
dass Biirger*innen bei der Teilnahme an politischen Entscheidungen eingeschrankt sind. Sie kénnen durch die
politische Teilhabe vor allem Einfluss auf die gewahlten Politiker*innen nehmen, wobei sie aus der diskursiven
Willensbildung ausgeschlossen bleiben (1987b, S. 509 - 510). Schlussendlich gilt es festzuhalten, dass kein Ge-
sellschaftssystem sich allein nach dem Prinzip der Gesellschaft integriert. Eine Gesellschaft zeichnet sich durch
die Durchdringung mehrerer sowie der parallelen Existenz von Organisationsprinzipien aus. Das dominanteste
Organisationsprinzip bestimmt den Gesellschaftstyp sowie den Umfang der gesellschaftlichen Integration. Die
Moglichkeiten zur Verdanderung der Gesellschaft hangt vom Gesellschaftstyp bzw. vom dominierenden Organi-
sationsprinzip, von der institutionellen Ausgestaltung und der machtpolitischen Organisation ab (Graf, 1996,
S. 70 - 71). Das Organisationsprinzip Gesellschaft nimmt durch den Kapitalismus zu. Das Prinzip der Verwandt-
schaft verliert seine 6ffentliche Stellung als Legitimation der Macht und koppelt sich vom staatlichen Herrschafts-
system ab. Dabei findet sich das Verwandtschaftssystem nach Graf in der Liebesbeziehung und das Herrschafts-
system in der reinen Birokratie wieder. Die Herrschaft wird, trotz ihres bleibenden Bestandes, entlegitimiert.
Zugleich wird Tradition als Legitimierung defizitdr, da Religions- und Erkenntniskritik den Geltungsbereich der
Tradition verringern. Daraus folgt, dass Legitimation stetig neu erzeugt werden muss (1996, S. 72 - 73).

Wie die Beschreibungen von Graf zeigen, kommt es mit der Entwicklung moderner Organisationsprinzipien zum
Problem der Legitimitat der Konvention. Die Lésung fiir dieses Problem ist in hochkulturellen Gesellschaften mit
dem Organisationsprinzip Herrschaft in der gegebenen Ordnung gefunden worden. In modernen Organisations-
prinzipien |6st sich dieses Problem durch den Willen der Betroffenen (Eder, 1977, S. 516-517). Eder deutet die
Entwicklung der Gesellschaft als «evolutionire Lernprozesse». Fiir die Anderung des Organisationsprinzips
braucht es Lernprozesse (1977, S. 509 - 510). Die Verdanderungen in den menschlichen Interaktionen und in der
Regelung des Miteinanderlebens bezeichnet Eder als neue Organisationsprinzipien, die wiederum aufzeigen, in-
wiefern die menschliche Gattung evolutionsfahig ist (1977, S. 514). Die Etablierung des Herrschaftssystems und
die Ablésung des Verwandtschaftssystems hat moralische Lernprozesse vorausgesetzt, die die Auseinanderset-
zung mit mythologischen Weltbildern ermdglichte. So konnte gemass Eder «das Problem der normativen Integra-
tion eines zuvor prakonventionell geregelten Interaktionszusammenhanges auf einer neuen Ebene» (1977,
S.516) gelost werden. In den hochkulturellen Gesellschaften laufen moralische Lernprozesse ab, die die Ordnung
auf ihre Legitimitat hinterfragen (ebd., S. 516 - 517). Soziale Evolution verdndert die normativen Rahmenbedin-

gungen, welche die gesellschaftlichen Systemstrukturen kennzeichnen. Die Verdanderung der Systemstrukturen
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geht auf den Konstruktionsprozess der sozialen Normen der Menschen zuriick. Eder geht davon aus, dass die
Menschen die Strukturen andern und beeinflussen kdnnen. Das heisst, dass das menschliche Handeln nicht aus
den Strukturen heraus erfolgt, sondern umgekehrt: Der Mensch konstruiert die Systemstrukturen. Eder unter-
stellt somit dem Handeln eine progressive Funktion (1977, S. 508 - 509).

Wenn gemaéss Habermas die evolutionaren Schritte mit neuen Bewusstseinsformen des Menschen zusammen-
hdngen missen, dann hingt gemass Erdheim eine Gegenevolution mit Unbewusstheit zusammen (1982, S. 234).
Im Gegensatz zu Habermas und Eder betont Erdheim beim Evolutionsprozess die Unbewusstmachungsprozesse:
«Die gesellschaftliche Produktion von Unbewusstheit spielte in der sozialen Evolution eine ebenso grosse Rolle
wie die Schaffung und Institutionalisierung neuer kognitiver Systeme» (1982, S. 258). Unbewusstmachung hat
den Nutzen, die herrschenden Strukturen zu erhalten und das wachsende Aggressionspotential der Menschen
zu entkraften. Kurz: «Unbewusstmachung ist also ein Mittel, dessen sich die herrschende Klasse bedienen kann,
um die Realisierung des Innovationspotentials zu verhindern» (Erdheim, 1982, S. 267). Erdheim kritisiert bei Ha-
bermas und Eder, dass sie bei der Beschreibung der Evolution die gesellschaftliche Produktion von Unbewusst-
heit zu wenig beachten (Graf, 1996, S. 67). Eine Gegenevolution meint das Stoppen einer Entwicklung, indem die
Organisationsprinzipien neue Moglichkeiten und Neuerungen einschrianken oder verhindern. Dies gelingt durch
die Unbewusstmachung der Méglichkeiten, Neuerungen und Innovationen. Erdheim stellt fest, dass Gesellschaf-
ten ohne Innovationspotential Uber den gesamten Kulturbereich diffusen, sozialen Spannungen unterliegen. Die
Art der sozialen Spannungen in einer Gesellschaft reprasentiert folglich das Vorhandensein bzw. Nichtvorhan-

densein eines Innovationspotentials (1982, S. 234 - 235).

2.3 Zyklische und evolutionare Prozesse als Produzenten gesellschaftlicher Problemlagen

Bornschier beschreibt ein Gesellschaftsmodell anhand von sechs Phasen und Eder beschreibt die evolutionare

gesellschaftliche Entwicklung als Abfolge von Gesellschaftsmodellen (Graf, 1996, S. 49). Zusammenfassend erge-

ben sich aus den zyklischen und evolutionaren Entwicklungen Problemstellungen, die sozialpolitisch bearbeitet

werden. Die evolutionaren Prozesse werden durch die zyklischen hindurch beobachtet. Graf beschreibt die sozi-

alpolitische Bewadltigung der hervorgerufenen Problemstellungen anhand von drei méglichen Reaktionen:

e  Fortschrittlich-evolutiondre Reaktion: Die Integrationskapazitat der Gesellschaft wird vergrossert. Es kommt
zur Vollendung oder zum Ubergang zu einem neuen Gesellschaftstyp.

e  Zyklisch-reaktive Reaktion: Die Funktionsfdhigkeit der bestehenden Institutionen wird wiederhergestellt.

e Reaktiondre Reaktion: Die Integrationskapazitat der Gesellschaft wird verkleinert. Dabei wird auf vergan-
gene Integrationsmechanismen zurtickgegriffen.

(1996, S. 81).

In der von Bornschier beschriebenen Phase des wirtschaftlichen Aufschwunges steigt die Integrationsfahigkeit

der Gesellschaft. Ein Gesellschaftsmodell ist gesattigt, wenn die Erschliessung neuer Markte nicht mehr moglich

ist. Dann muss die Produktion rationalisiert werden, was vorerst zu einer Kostensenkung fuhrt. In dieser Phase

kommt es zur Unsicherheit der Arbeitskrafte, da Entlassungen infolge der Produktrationalisierung erfolgen. So-

ziale Spannungen werden ausgeldst und das Regime verliert an Legitimitat. Die Sicherung einer festen Arbeit ist

nicht mehr da (Graf, 1996, S. 81 - 82). An dieser Stelle greift Graf auf den Anomiebegriff von Merton zuriick.

«Anomie entsteht dann, wenn kulturell verbindliche Ziele in der Gesellschaft nicht mit den normativ gesicherten
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Mitteln erreicht werden kdnnen» (1996, S. 82). In dieser Zeit steigt der Bedarf an gesellschaftlicher Integration.
Die sozialen Mechanismen, die die Problemlagen |6sen sollten, verlieren jedoch an gesellschaftlicher Akzeptanz.
Die entstandenen gesellschaftlichen Widerspriiche kdnnen nicht mehr allein als innerpsychische Probleme des
Menschen aufgefasst werden. Die Losung des Problems erfolgt zuerst in reaktiondrer Form. Es wird versucht, die
fehlende Integrationsmoglichkeit durch die Verkleinerung des Gesellschaftsumfanges verdeckt zu halten. An-
stelle der Entwicklung neuer Integrationsmoglichkeiten wird auf alte Mechanismen zurlickgegriffen. Beispiele fur
reaktiondre Vorgehensweisen sind die Foérderung der klassischen Frauenrollen oder die Betonung nationalstaat-
licher Zugehorigkeit. Eine reaktiondre Strategie greift somit auf das Verwandtschafts- oder Herrschaftsprinzip
zuriick, wobei bereits bestehende Mechanismen der sozialen Integration ausgesetzt werden. Das fiihrt zur Ver-
kleinerung des Integrationsumfanges der Gesellschaft und fiihrt zu Diskriminierung von gewissen Bevolkerungs-
massen (ebd., S. 83-84).

Eine zyklisch-reaktionare Strategie setzt darauf, die Wirtschaft wiederherzustellen. Eine Entlastung der gesell-
schaftlichen Integrationsprobleme tritt ein. Die wirtschaftliche Expansion fiihrt zwar zu starkerer Partizipation
der Menschen, aber die sozialen Spannungen in der Gesellschaft und die damit zusammenhangenden Problem-
lagen kdnnen nicht zyklisch-reaktionar gelost werden. Der soziale Integrationsumfang wird nur durch die Erneu-
erung des technologischen Stils und des polittkonomischen Regimes vergrossert. Eine extreme zyklisch-reaktio-
nare Strategie sind die neoliberalen Deregulierungsforderungen (Graf, 1996, S. 83-84). Weil die Sozialpolitik mit
den vorhandenen Institutionen kein neues Organisationsprinzip herstellen kann, bewegt sie sich somitim Bereich
der gesellschaftlichen Unbewusstmachung (ebd., S. 75). Die gesellschaftlichen Widerspriiche werden latent ge-
halten, indem beispielsweise das Problem der sozialen Integration mit Riickgriff auf das Organisationsprinzip
Herrschaft mithilfe der Einfihrung sozialer Kontrollen gelést werden soll. Neue dynamische evolutionare Ent-
wicklungen werden verunmaoglicht. Vielmehr etabliert die Sozialpolitik ein Herrschaftsverhéltnis, das die Men-
schen abhdngig macht (ebd., S. 85 - 86). «Es ist u.a. auch diese systematische Verknipfung von Deprivation und
Angst, welche Sozialpadagogik notwendig macht ...» (Graf, 1996, S. 86). Sozialpddagogik umfasst nach Graf in der
ideellen Ausrichtung «jene bildungstheoretisch fundierte Zielrichtung der Mindigkeit aller Gesellschaftsmitglie-
der» (1996, S. 86), welche im Bereich der Bildung und in der Sozialpolitik nicht abgedeckt werden. Evolutionare
Prozesse bringen gesellschaftlichen Problemlagen hervor. Diese missen durch die Padagogik und Sozialpadago-
gik bearbeitet werden. Wichtig fir die sozialpadagogische Diskussion zur gesellschaftlichen Entwicklung ist die

theoretische Kapazitat eines Gesellschaftstyps zur sozialen Integration (ebd., S. 61).
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3 Abweichung im Jugendalter als Adoleszenzkrise

Die soziokulturelle Evolution ist das Resultat eines verdnderten Wissensbestandes der Menschen, basierend auf
Lernprozessen. Die Erfahrungen, die ein Mensch in der Familie gemacht hat, sind nicht ausreichend, um Kultur
zu reproduzieren. Deswegen kommt der Adoleszenzphase des Menschen bei der Entwicklung von Kultur eine
wichtige Rolle zu. «Adoleszenz» versteht sich als den Ubergang des Menschen von der Familie in die Kultur.
Wahrend der Adoleszenz ist der Mensch offen fiir neue Erfahrungen und Lernprozesse, die unabhangig von den
familidren Erfahrungen, die in der Kindheit gemacht wurden, stattfinden. Adoleszenz hat somit das Potenzial
einer neuen Strukturierung der Personlichkeit. Dadurch werden neue Kulturformen entwickelt, die sich von den
vorherigen unterscheiden (Erdheim, 1982, S. 275 - 277; Erdheim, 2007, S. 53).

Kalte Gesellschaften sind gekennzeichnet durch Tradition und Stabilitat. Die Tradition soll sich in der Phase der
Adoleszenz durchsetzen. Die adoleszente Dynamik der Jugendlichen wird in kalten Kulturen durch Inijtiation ab-
gefangen, da es in diesen Gesellschaften in ihrem Interesse ist, die Tradition durchzusetzen. Unter Initiation ver-
stehen sich Zeremonien und Feste, die gemiss van Gennep den Ubergang zwischen Kindheit und Erwachsenen-
alter beeinflussen sollen (Erdheim, 1982, S. 284-285). Initiationen dienen der Neutralisierung der Machtvertei-
lung sowie der Veranderungen innerhalb der Gesellschaft (ebd., S. 288 und 290). Gesellschaften, die ein hohes
Traditionsbewusstsein haben und ihre Traditionen Giber Generationen durchsetzen wollen, haben viele Initiatio-
nen. In Gesellschaften, in denen Tradition an Wichtigkeit verliert, verschwinden ebenso die Initiationen (ebd.,
S. 285). Heisse Gesellschaften haben im Gegensatz zu kalten Gesellschaften das Merkmal der Veranderung (ebd.,
S. 289).

Bernfeld hat bereits 1923 die Bedeutung der Adoleszenz fiir die kulturelle Entwicklung festgestellt. Der Mensch
hat somit Einfluss auf die kulturelle Entwicklung, oder, anders formuliert, der Mensch macht Kultur. In der Ado-
leszenz befinden sich die Jugendlichen im Spannungsfeld zwischen der Bewahrung der Kontinuitdt und der Suche
nach neuen Perspektiven, da das Alte kritisch hinterfragt wird (Erdheim, 1982, S. 296). Dieses Spannungsfeld
bedeutet ein Hin und Her zwischen expansivem Verhalten und dem Riickzug zum Gewohnten. Dies kann als La-
bilitdat der Jugendlichen oder, wie es Erdheim auch nennt, als Experimentierphase bezeichnet werden (1982,
S. 299). Die Jugendlichen befinden sich in einer Phase, in der sie iberall anstossen, weil die gewohnte Welt fremd
geworden ist und weil die neue Welt noch gefunden werden muss (ebd., S. 304). Fremd geworden ist die Welt,
weil die Regeln und Strukturen der Kindheit nicht mehr gelten. Wird die Grenze der Kindheit tberschritten, tau-
chen die Jugendlichen in eine neue Welt ein, mit neuen Strukturen und Regelungen, in der sie sich zuerst zu-
rechtfinden miissen. Die Jugendlichen erleben neue Gefiihle wie Angste und Erwartungen (Erdheim, 2007, S. 52).
Die Adoleszenz fuhrt bei den Jugendlichen zu inneren Spannungen und/oder zu Spannungen innerhalb der Fa-
milie, weil vorhandene Werte und Normen aus der Kindheit hinterfragt werden. Deshalb tGbertreten Jugendliche
bestehende Normen, was als «Abweichung» bezeichnet wird (Graf, 1993, S. 106). Der Ubergang von der Familie
in die Gesellschaft kann als Adoleszenzkrise verstanden werden (Erdheim, 1982, S. 284). Die Ubertretung von
Normen hat in der psychischen Entwicklung den Sinn, die eigene Identitat herauszubilden, was mit der Ablosung
vom Elternhaus und dem Entdecken des eigenen Selbst einhergeht (Graf, 1993, S. 106). Die Jugend bringt somit
etwas Fremdes mit sich, wie es andere Kulturen auch tun wiirden. Die Gesellschaft ist mit diesem Fremden bzw.

mit diesem Verhalten Uberfordert und will dieses Verhalten normalisieren, sofern zentrale Normen der
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Gesellschaft libertreten worden sind. Eine Moglichkeit zur Regulierung des Verhaltens der Jugendlichen ist das
Erziehungsheim. Dann ist die Integration durch die primaren Leistungen der in der Gesellschaft etablierten Insti-

tutionen nicht gelungen (ebd., S. 100 - 102).

4 Erziehungsheime als soziale Figuration zwischen System- und

Sozialintegration

Wenn die primiren Angebote wie beispielsweise die Schule beim Ubergang von der Familie in die Erwachsenen-
welt nicht ausreichend unterstiitzen, dann treten Institutionen wie Erziehungsheime an ihre Stelle, die starker
normenregulierend wirken (Graf, 1993, S. 102). Die erzieherischen Institutionen befinden sich auf einem Konti-
nuum zwischen «lebensweltlich orientiert» und «staatlich ausgerichtet». Institutionen, die lebensweltorientiert
ausgerichtet sind, haben es haufig mit freiwilligen Eintritten zu tun. Auf der anderen Seite des Kontinuums be-
finden sich staatliche Institutionen, die einen klaren Auftrag der Gesellschaft erhalten. Diese Heime haben es vor
allem mit unfreiwilligen Eintritten zu tun. Alle Institutionen auf dem Kontinuum bilden eine Art Netzwerk (ebd.,
S. 99). Auf dem Kontinuum stehen sich analog zu «lebensweltlich orientiert» und «staatlich ausgerichtet» die
Sozial- und Systemintegration gegeniiber (Vogel, 2017b, S. 136). Aus der gesellschaftstheoretischen Perspektive
sind die Probleme, die sich beim Individuum manifestieren, nicht trennbar von der Gesellschaft (Vogel, 2019,
S. 2). Somit stellt sich die gesellschaftstheoretische Perspektive gegen ein egozentrisches Gesellschaftsbild. Elias
beschreibt, dass die gdngige Vorstellung des Menschen ber seine Verflechtung mit der Gesellschaft eine ego-
zentrische Vorstellung ist. Im umgangssprachlichen Gebrauch gibt es eine Gegenlberstellung zwischen dem In-
dividuum und der Gesellschaft. Dabei werden die Umwelten des Individuums wie die Familie oder die Schule als
Objekte oder Gegenstande abstrahiert. Diese Sicht auf die Gesellschaft ist in der Sprach- und Denkbildung der

Menschen verankert. Die egozentrische Sicht auf die Gesellschaft stellt Elias wie folgt dar:

Abbildung 1: Grundschema des egozentrischen Gesellschaftsbildes
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In Abbildung 1 ist zu sehen, dass das Individuum den Mittelpunkt darstellt. Die Umwelten, die als Familie, Schule,
Industrie und Staat bezeichnet werden, bilden zusammengefasst die Gesellschaft. Die Umwelten erscheinen vom
Individuum abgekoppelt. Ein Beispiel aus dem gangigen Sprachgebrauch zeigt dies auf. Wenn vom «Kind und der
Familie» gesprochen wird, wird ausser Acht gelassen, dass das Kind zur Familie gehort, denn ohne Kind gibt es
keine Familie. Elias widerspricht der haufig umgangssprachlichen Trennung zwischen der Gesellschaft und dem
Individuum. Die Umwelten, die beim egozentrischen Gesellschaftsbild vom Individuum getrennt werden, sind
nach Elias Geflechte von Menschen, weil die Umwelt der Menschen von den Menschen selbst gebildet wird. Zu
vielen Umwelten gehért das Individuum sogar selbst dazu. Das bedeutet, dass mit dem Begriff «Gesellschaft» die
Individuen selbst gemeint sind. Elias bietet damit ein Umdenken in der Beziehung des Individuums zur Gesell-
schaft an. Darin ist die Gesellschaft, wie Abbildung 2 zeigt, als «Gruppen interdependenter Menschen» zu ver-

stehen (2014, S. 11 - 13).

Abbildung 2: Eine Figuration interdependenter Individuen
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Quelle: Elias (2014, S. 13).

Gemass Elias bilden Menschen soziale Gebilde, die aufeinander ausgerichtet und angewiesen und auch vonei-
nander abhdngig sind. Diese gegenseitigen Abhadngigkeiten nennt Elias Interdependenzgeflechte oder Figuratio-
nen. Innerhalb dieser Netzwerke von Individuen gibt es starkere und schwachere Machtbalancen (2014, S. 14).
Gleichwohl gibt es grossere und kleinere Machtproben. Dabei wird getestet, wer von den in der Beziehung ste-
henden Personen starker bzw. schwacher ist. Nach einiger Zeit kommt es in den meisten Beziehungen zwischen
den Menschen zu einem Machtgleichgewicht und somit zu einer stabilen Machtbalance. Dabei kénnen die
Machtgewichte der Personen sowohl ungleich als auch gleich verteilt sein (ebd., S. 84 - 85).

Wenn Elias die gesamte Gesellschaft als ein Netzwerk voneinander abhangigen Menschen versteht, dann ver-
steht Graf das Erziehungsheim als einen Ausschnitt eines Teils dieses Netzwerkes (1993, S. 88). Darin enthalten

sind ebenso Machtbalancen und Machtproben. Graf schlussfolgert fir die Jugendlichen in Erziehungsheim, dass
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sie gegenliber den Machtbalancen ohnmdchtig sind, da sie keine Moglichkeit haben, Machtbalancen zu veran-
dern. Hingegen kdnnen sie Machtproben wagen, indem sie beispielsweise auf Kurve gehen (1993, S. 103). Die
Abkopplung sozialer Gebilde vom einzelnen Individuum im egozentrischen Gesellschaftsbild bewirkt, dass die
Gebilde ausserhalb des Individuums zu existieren scheinen. Den Sinn dieser Abkopplung ist im Zwang zu finden,
den die sozialen Gebilde auf das Individuum ausiiben. Der Zwang, der auf Menschen ausgetibt wird, wird auf
etwas, das ausserhalb des Menschen existiert, geschoben. Die Trennung zwischen Individuum und den sozialen
Gebilden lenkt Letztere auf eine metaphysische Ebene, die so in der menschlichen Sprach- und Denkform veran-
kert ist. Dabei gerat in den Hintergrund, dass der Zwang, der auf Individuen ausgelibt wird, von den Individuen
selbst stammt. Das egozentrische Weltbild ldsst die Wirtschaft, Politik, technologischen Entwicklungen usw. als
aussermenschliche Gegebenheiten erscheinen. Die egozentrische Auffassung der Gesellschaft ist nach wie vor in
der Reflexion der Menschen dominierend. Dies verdeutlicht Elias daran, dass Menschen Zwangslaufigkeiten, die
auf der Figuration beruhen, zu der die Menschen selbst dazugehoren, mit einem personlichen Ziel oder einer
Absicht anderer Individuen erklaren. Bei diesem Erklarungsmuster klammert sich die Person selbst aus der Figu-
ration aus, die sie mit anderen bildet. Das ist eine haufige Erscheinung des naiven Egozentrismus (2014,
S.15-17 und 20).

Die Problemstellung nennt die Schwierigkeit, dass Machtbalancen in erzieherischen Netzwerken mehrheitlich
Uber finanzielle Angelegenheiten reguliert werden. Eine Machtprobe des Erziehungsheimes, diese Machtbalance
zu verandern, ist kaum moglich. Systemischen Mechanismen wie den Medien Geld und Macht kommt eine
enorme Bedeutung zu. Die kommunikative Struktur leidet darunter und gerat in den Hintergrund, da sonst das
Erziehungsheim die Machtbalance nicht mehr halten kann (Graf, 1993, S. 103 - 104). Graf weist auf eine Schwie-
rigkeit hin, wenn sich Erziehungsheime vor allem auf das eigene Netzwerk fokussieren und das grossere Netzwerk
ausser Acht lassen. Dabei geht der Zugang zur Normalitat verloren, weil die standige Abnormalitat dominierend
wird. Es geht dann beispielsweise fiir einen Jugendlichen aus einem noch eher lebensweltorientierten Heim da-
rum, nicht in ein Erziehungsheim am anderen Ende des Kontinuums wechseln zu missen. Diese Ausrichtung der
sozialpadagogischen Arbeit zeigt auch einen Drang zur Abschottung von der lbrigen Welt. Fiir die Jugendlichen
kann es in diesen Fallen ein Erfolg sein, sich im Heim zu bewahren (1993, S. 99 - 100). Wenn der Fokus vor allem
auf dem eigenen Netzwerk liegt, dann geht die Gesellschaft als dussere Referenz in Vergessenheit. Das Ziel der
Einrichtung ist es dann, in das Netzwerk integriert zu werden. Das Netzwerk selbst verliert seine Eigenschaft als
Mittel. Vogel formuliert als Konsequenz, dass gesellschaftliche Massstabe fast nicht mehr in Einrichtungen ein-
dringen (2017, S. 134). Graf definiert die Aufgabe von Erziehungsheimen in der Reparatur oder Ergdnzung des
lebensweltlichen Horizontes der Klient*innen (1993, S. 94). Wenn abweichendes Verhalten durch Stérungen in
der lebensweltlichen Reproduktion bedingt ist, dann braucht es eine konsequente Orientierung der sozialpada-
gogischen Handlungen und Interventionen an der Sozialintegration der Klient*innen (ebd., S. 108). Wenn die
kommunikative Struktur in einem Erziehungsheim fehlt, dann ist das ein Hinweis, dass systemintegrative Mecha-
nismen zur Normierung des Verhaltens der Klient*innen beitragen. Das Verhalten wird dann zwar innerhalb der
institutionellen Rahmenbedingungen angepasst, aber die lebensweltlichen Defizite bleiben unangetastet. Das
fUhrt dazu, dass diese Institutionen mit einer hoher Riickfallquote der Klient*innen rechnen missen, weil das

Verhalten nicht Gber den Kontext hinaus angepasst wird, weil der lebensweltliche Horizont weder repariert noch

20



erganzt worden ist (Graf, 1993, S. 95). Psychische Pathologien Uberschreiten hingegen den Bereich sozialpada-
gogischer Handlungen und Interventionen (Graf, 2017, S. 62).

Wie mit Bornschier oben beschrieben wurde, verlaufen Veranderungen in der Gesellschaft nach zyklischen Mus-
tern. Die gesellschaftlichen Veranderungen wirken sich auf das Netzwerk der Erziehungsheime aus. Soziale Insti-
tutionen, die mehr auf Freiwilligkeit basieren, sind vor allem in der Sattigungsphase des Gesellschaftsmodelles
verbreitet und haben dann eine hohe Legitimationszufuhr. Andere Phasen erfordern hingegen mehr Einrichtun-
gen, die auf Zwang basieren und weisen daher ein Legitimationsdefizit auf. Die Legitimitat des Netzwerkes kann
zudem sinken, wenn sozialpadagogische Zustandigkeiten zu sozialarbeiterischen Zustandigkeiten werden (Vogel,
2017b, S. 142). Das Verhaltnis von Elementen der System- und Sozialintegration in Erziehungsheimen gibt Auf-
schluss dariiber, inwiefern die sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen legitimationsfahig sind

(ebd., S. 134 - 135).

5 Der Legitimitatsbegriff

Die im Fachdiskurs der Sozialen Arbeit dargestellten Positionen zur «Begriindung sozialpadagogischer Handlun-
gen und Interventionen» orientieren sich an verschiedenen Definitionen von Legitimitdt. Die gesellschafts- und
bildungstheoretische Perspektive orientiert sich am Legitimitatsbegriff von Jirgen Habermas. Die professions-
theoretische Perspektive orientiert sich an der Begriffsdefinitionen von Max Weber und Niklas Luhmann.

Habermas’ Schriften werden einerseits einer Kommunikationstheorie, deren Kern die «Theorie des kommunika-
tiven Handelns» darstellt, und andererseits einer politischen Theorie, zu der seine Schriften zur «deliberativen
Demokratie» gehéren, zugeordnet. Der Legitimitdtsbegriff von Habermas geht mit seinen Ausfiihrungen zu bei-
den Theorierichtungen einher. Kurzum: Der Legitimitatsbegriff ist von zentraler Bedeutung. Um Habermas’ Ver-
stdndnis von Legitimitdt zu verstehen, wird zuerst auf den Begriff Demokratie eingegangen. Danach folgt ein

Uberblick zum soziologischen Fachdiskurs zum Thema «Legitimitét».

5.1 Demokratie

Im Sinne von Habermas ist Demokratie folgendermassen organisiert:
Die deliberative Politik gewinnt ihre legitimierende Kraft aus der diskursiven Struktur der Meinungs- und
Willensbildung, die ihre sozialintegrative Funktion nur dank der Erwartung einer verniinftigen Qualitdt
ihrer Ergebnisse erfiillen kann. Deshalb bildet das diskursive Niveau der 6ffentlichen Debatte die wich-
tigste Variable. (20194, S. 369)
Habermas riickt den Diskurs unter den Gesellschaftsmitgliedern ins Zentrum, sodass folglich einzig demokrati-
sche Verfahren der Willensbildung Legitimitat hervorbringen kdnnen (1987b, S. 507). Demokratische Verfahren
institutionalisieren Diskurse und Verhandlungen unter den Gesellschaftsmitgliedern mit entsprechenden Kom-
munikationsformen. Dadurch werden die erzielten Ergebnisse durch die Vermutung der Vernilinftigkeit begriin-
det (20194, S. 368). Fir das Zustandekommen politischer Entscheide und Gesetze bedeutet das die Erfillung
zweier Funktionen: 1) der Abbildung eines allgemeinen Interesses und 2) der Zustimmung aller davon betroffe-

nen Menschen (1987b, S. 529). Habermas erklart anhand einer analytischen Auffassung des Begriffes

21



«demokratischer Rechtsstaat», dass die Menschen als Staatsbiirger*innen mit politischer Teilhabe ausgestattet
werden. Gesetze beruhen auf einem allgemeinen Interesse sowie der Annahme, dass alle Menschen hatten zu-
stimmen kénnen. Um das sicherzustellen, ist es zur Verrechtlichung des Legitimationsprozesses gekommen, was
das allgemeine und gleiche Wahlrecht und die Anerkennung der Unabhdngigkeit der politischen Verbdnde sowie
der Parteien gewahrleistet. Die Demokratisierung wird dadurch geférdert (1987b, S. 528 - 529). Habermas gibt
zu bedenken, dass sich die Politik die Massenloyalitat selektiv einholt. «Selektiv» bedeutet, dass bestimmte The-
men und Beitrage der 6ffentlichen Diskussion nicht zuganglich sind, weil sie davon bewusst ausgeschlossen wer-
den. Die Biirger*innen werden zwar mit politischer Teilhabe ausgestattet, kdnnen diese jedoch nur zu diesen
Themen nutzen, die von der Politik 6ffentlich gemacht werden (1987b, S. 509). Damit weist Habermas auf politi-
sche Unbewusstmachungsprozesse hin.

Habermas schreibt spatkapitalistischen Gesellschaften, aufgrund des stetigen Wachstums, eine hohe Krisenan-
falligkeit zu (2019b, S. 66 und 72). Wenn sich die Politik beispielsweise zu wenig Massenloyalitat sichert, dann
kommt es zu einer Legitimationskrise (ebd., S. 68). Der zunehmende Legitimationsbedarf kann heutzutage nur
noch durch das allgemeine Wahlrecht eingeholt werden (ebd., S. 83 - 84). Der Wille von Wahler*innen, Parteien
und Verbadnden wird als Ausdruck eines Allgemeininteresses verstanden. Dieser gesellschaftliche Konsens wird
zum einen als Grundlage der Legitimation und zum anderen als Ergebnis der Legitimationsbeschaffung und daher
als Produktion von Massenloyalitat gesehen (Habermas, 1987b, S. 509).

Flr die weiteren Ausfiihrungen ist zentral, dass sich Legitimitdat nach Habermas auf ein allgemeines Interesse und

auf die Moglichkeit, dass alle hatten zustimmen kdnnen, stiitzt.

5.2 Fachdiskurs

Habermas geht bei Legitimationen von einem Wahrheitsbezug aus. Die Sichtweise zum Wahrheitsbezug von Le-
gitimitat in der Soziologie wird kontrovers diskutiert und hat ihren Ursprung an der zweideutigen Fassung der
«rationalen Herrschaft» von Max Weber (2019b, S. 133). Nach Weber beruht Legitimitdt auf einem Legitimitdts-
glauben. Jede Herrschaft versucht, bei den Biirger*innen einen Glauben an ihre Legitimitat zu erzeugen. Je nach
Art der zu erzeugenden Legitimitdt unterscheidet sich die Art der Herrschaft und die Form des Gehorchens. Das
bedeutet, dass der Legitimitatsanspruch von der Art der Herrschaft abhdngt (19253, S. 122). Weber unterschei-
det drei Typen legitimer Herrschaft, die aufgrund verschiedener Geltungsgriinde ihre Legitimitat erhalten (1925a,
S.124).

o Die Menschen glauben an die Legalitat der Ordnung (rationaler Charakter) (Weber, 19253, S. 124). Die Herr-
schaftsausiibung beruht auf gesatzten, rationalen Regeln, an die die Menschen glauben. Solange sich die
Befehlsgewalt an dem System gesatzter Regeln orientiert und daraus Handlungen ableitet, sind diese legitim
(Weber, 1925b, S. 611 - 612).

e Die Menschen glauben an die geltende Tradition (traditionaler Charakter) (Weber, 19253, S. 124). Die Tradi-
tion schreibt den Menschen Gehorsam vor (Weber, 1925b, S. 612).

o Die Menschen glauben aufgrund der «ausseralltaglichen Hingabe an die Heiligkeit oder die Heldenkraft oder
die Vorbildlichkeit einer Person und der durch sie offenbarten oder geschaffenen Ordnung» (charismatischer

Charakter) (Weber, 19253, S. 124). Die charismatische Herrschaft geht auf keine rationale oder traditionale
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Autoritat von Personen zuriick, sondern auf den Glauben an Heilende oder an das Heiligtum (Weber, 1925b,

S.612).
Fur Weber gilt die rationale Herrschaft mithilfe ihres «bureaukratischen» Verwaltungsstabes als reinste Form der
Herrschaft (1925a, S. 126). Sie zeichnet sich durch Prazision, Disziplin und Berechenbarkeit sowie eine formal
universale Anwendbarkeit aus. Diese Merkmale fiihren zu einer héchst technischen und effizienten Ausfiihrung
des Herrschaftsapparates. Die Herrschaft ist gekennzeichnet durch ein hohes Mass an Fachwissen, sodass sich
die Fachperson von einer Nicht-Fachperson durch ihre Uberlegenheit unterscheidet. Diese Herrschaftsform funk-
tioniert endlos weiter, weil es eine zentrale hierarchische Unterscheidung zwischen der Person, die beherrscht
und der Person, die beherrscht wird, gibt (Weber, 1925a, S. 128 - 129). Merton kritisiert an dieser hierarchisch
geordneten Befehlsgewalt, dass die Handlungen und Interventionen der Fachpersonen die spezifischen und in-
dividuellen Bediirfnisse der Menschen ausschliessen. Auf die individuellen Bediirfnisse der Menschen wird mit
standardisierten Handlungen reagiert. Somit kommt es zur Kategorisierung individueller Probleme und Bedrf-
nisse (1995, S. 187 - 188). «Handlungen, die auf einer Ausbildung und auf Fachkenntnissen beruhen, welche in
der Vergangenheit mit Erfolg angewendet wurden, kénnen unter veranderten Bedingungen zu unangemessenen
Reaktionen fiihren» (Merton, 1995, S. 189). Bei dieser Handlungsweise bleiben signifikante Unterschiede zwi-
schen Personen unerkannt, was zur Anwendung falscher Verfahrensweisen fiihren kann (ebd., S. 189).
Wie Habermas beschreibt, kann ein Legitimationsglaube der Menschen durch Unbewusstmachungsprozesse der
Herrschaft entstehen. Das Volk wird somit lber die realen Gegebenheiten getduscht, sodass der Legitimations-
glaube an die Herrschaft durch Tauschung zustande kommt (Habermas, 1987b, S. 509). Des Weiteren bemerkt
Habermas, dass ein Legitimationsglaube auch durch Furcht vor Unterwerfung oder Sanktionen entstehen kann.
Ausserdem kann der Legitimationsglaube reiner Duldung gleichen, da es fur die Personen keine Aussichten auf
mogliche Alternativen gibt. Das bedeutet, dass die faktische Anerkennung einer Norm ihr nicht per se Legitimitat
verleiht (2019b, S. 132).
Der von Habermas hergestellte Wahrheitsbezug von Legitimationen ermoglicht die Kritisierbarkeit der Griinde,
auf die sich der Legitimationsglaube stiitzt, weil die Griinde durch den Wahrheitsbezug einen rationalen Gel-
tungsanspruch erhalten. Fehlt der Wahrheitsbezug des Legitimationsglaubens, stiitzt sich dieser auf psychologi-
sche Ablaufe. Dabei kann einzig die motivationale Funktion der Rechtfertigungsgriinde thematisiert werden
(2019b, S. 134). Wenn von einem Legitimationsglauben ohne Wahrheitsbezug ausgegangen wird, dann ist eine
Herrschaft durch den Glauben der Biirger*innen an das formal korrekte Verfahren der Rechtsschépfung und
Rechtsanwendung legitim. Zudem muss das Recht positiv gesatzt sein. Diese Position, genannt Legitimitdt durch
Verfahren, wird von Niklas Luhmann vertreten. Der Glaube an das korrekte Verfahren der Rechtsschépfung und
-anwendung fuhrt dazu, dass an die Stelle des Legitimationsglaubens der Legalitatsglaube riickt. Entscheidungen
beruhen somit auf dem Verfahren, das legal zustande gekommen ist und keine weitere Legitimation mehr erfor-
dert (Habermas, 2019b, S. 134 - 135). Luhmann erklart: «Die Positivierung des Rechts bedeutet, dass fiir beliebige
Inhalte legitime Rechtsgeltung gewonnen werden kann, und zwar durch eine Entscheidung, die das Recht in Gel-
tung setzt und ihm seine Geltung auch wieder nehmen kann. Positives Recht gilt kraft Entscheidung» (2009,
S. 227). Wahrend bei Habermas der Wahrheitsbezug zentral ist, ist bei Luhmann die Notwendigkeit, eine Ent-
scheidung zu treffen, gegeniber der Suche nach Wahrheit vorrangig. Geméass Luhmann hat ein System die Ent-

scheidbarkeit aller Probleme zu gewahrleisten, wobei die Garantie zur richtigen Entscheidung sekundar ist. Ein
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System, das fiir alle Problemlagen eine Entscheidung bereithélt, kann das Finden der Wahrheit nicht garantieren
(Luhmann, 1983, S. 21). Vielmehr ist die Ungewissheit der Entscheidung verfahrenswesentlich, weil sie den Be-
teiligten den Anreiz verschafft, durch weitere Reduktionsversuche zum Fortgang des Verfahrens beizutragen
(ebd., S. 51). Die Wahrheit basiert somit nebst den Reduktionsversuchen wesentlich auf der Subjektivitat der
Menschen. Mit Reduktionsversuchen meint Luhmann, dass Wahrheit in der sozialen Interaktion durch eine Uber-
tragung der Komplexitdtsreduktion zustande kommt. Dem geht die Annahme voraus, dass die Welt so Glbermaés-
sig komplex ist, dass die Menschen Selektionsleistungen erbringen und ebenso Selektionsleistungen anderer
Ubernehmen kénnen. Wahrheit ist somit das Ergebnis einer Vorstellungsiibertragung basierend auf intersubjek-
tiver Gewissheit. Davon abzugrenzen sind Vorstellungsiibernahmen aufgrund personlicher Sympathien oder
Machtunterlegenheit. Das fiihrt zum Verlust der Wahrheitsfahigkeit von Zwecken und Werten und zur Frage der
Legitimitat von Macht. Sowohl Wahrheit als auch Macht sind nach Luhmann soziale Mechanismen, die zur Uber-
tragung von Selektionsleistungen bei den Menschen fihren. Es werden dabei nur Selektionsleistungen tibernom-
men, die auf einer Entscheidung beruhen (ebd., S. 23 - 25). Die alleinige Akzeptanz der Entscheidungsprdamissen
reicht zur Legitimitat nicht aus, es braucht die Akzeptanz der Entscheidung selbst, die auf den Entscheidungspra-
missen basiert (ebd., S. 31 - 32).
Es ist daher anzunehmen, dass im Verfahren solche zusétzlichen Griinde fir die Anerkennung von Ent-
scheidungen geschaffen werden und in diesem Sinne Macht zur Entscheidung erzeugt und legitimiert,
das heisst von konkret ausgelibtem Zwang unabhangig gemacht wird. So gesehen, ist es das Ziel recht-
lich geregelter Verfahren, Reduktion von Komplexitat intersubjektiv bertragbar zu machen —sei es mit-
hilfe von Wahrheit, sei es durch Bildung legitimer Macht zur Entscheidung. (Luhmann, 1983, S. 25 - 26)
Habermas kritisiert bei Luhmann, dass durch das Zustandekommen von Legitimitat durch Legalitét die Herkunft
und somit der korrekte Vorgang der Positivierung bzw. der Beschlussfassung gegeniber der rationalen Begriin-
dung der Norm bevorzugt wird. Eine rationale Rechtfertigung von Entscheidungen wird verunmoglicht. Zudem
fihrt dies zur Uberschattung der Richtigkeitsgarantie durch die Garantie der Rechtssicherheit (2019a,
S. 247 - 248). Wird hingegen ein Wahrheitsbezug von Legitimationen vorausgesetzt, genlgt das Zustandekom-
men einer Entscheidung durch ein legales Verfahren nicht fiir deren Legitimitat. Vielmehr muss der Prozess des
Zustandekommens des Verfahrens selbst legitimierbar sein (ebd., S. 135). Wahrend Luhmann von einer Rechts-
lehre ausgeht, die besagt, dass nur Entscheidungen zur Geltung von Rechtsnormen fiihren, halt Habermas daran
fest, dass Rechtsnormen auf einer diskursiven Begriindbarkeit beruhen missen. Normen kénnen somit begriin-
det und verteidigt werden. Habermas unterstellt demzufolge Handlungsnormen einen Geltungsanspruch, der
durch die diskursive Begriindbarkeit der Norm zustande kommt (ebd., S. 139). Wie bereits erwahnt, kann Haber-
mas diese Annahme nur machen, weil er davon ausgeht, dass das Normensystem einen Wahrheitsbezug? hat
(vgl. 2019b, S. 139 - 140 und 162). Die diskursive Begriindbarkeit von Normen fiihrt zu deren allgemeiner Aner-

kennung. Die Durchsetzung von Entscheidungen gegen den Willen der betroffenen Menschen ist nur dann

3 Den Wahrheitsbezug von Normen erklart Habermas damit, dass Menschen Motive durch Werte und Normen bilden, die einen immanen-
ten Wahrheitsbezug haben. Mithilfe von Piaget erklart Habermas, dass die menschliche motivationale Entwicklung stufenweise erfolgt und
an die kognitiv relevante Entwicklung des moralischen Bewusstseins gebunden ist. Die héchste zu erreichende Stufe basiert auf einer auf

Grundnormen zuriickfithrenden Universalnorm. Die Universalmoral beinhaltet einen empirischen sowie systematischen Uberlegenheitsan-

spruch gegeniuber anderen Ethiken im Sinne wahrheitsbezogener, faktisch geltender Werte und Normen (2019b, S. 131).
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legitim, wenn sie zur Erfillung anerkannter Normen dienen. «Diese gewaltlose normative Geltung beruht auf der
Unterstellung, dass man gegebenenfalls die Norm rechtfertigen und gegen Kritik verteidigen kann» (Habermas,
2019b, S. 139). Um den Geltungsanspruch von Normen erklaren zu kénnen, greift er auf die Moglichkeit der
rational motivierten Ubereinkunft zuriick, die durch Kommunikation herbeigefiihrt wird. Habermas fiihrt hierbei
den Begriff des «praktischen Diskurses» ein. In einem praktischen Diskurs priifen die Beteiligten den Geltungs-
anspruch von Normen, sodass sie zur Ubereinkunft kommen kénnen, dass die vorgeschlagenen Normen richtig
oder falsch sind. Es kommt somit zu einer rationalen Anerkennung der Normen durch den Diskurs, wobei die
Normen problematisiert werden dirfen. Diese kommunikative Auseinandersetzung begriindet den Geltungsan-
spruch von Normen (ebd., S. 144). Wenn ein Konsens zustande kommt, dann ist dieser Ausdruck eines verninf-
tigen, diskursiv gebildeten Willens. Die Norm wiederum ist Ausdruck fur eines gemeinsamen Interesses, das tdu-
schungsfrei entstanden ist. Tduschungsfreiheit setzt voraus, dass alle Menschen ihre Bediirfnisse erkennen und
verbalisieren und somit in den Diskurs einbringen konnen. Der Konsens kommt somit durch Bedirfnisse zu-
stande, die kommunikativ geteilt werden. Daraus entsteht die Verallgemeinerungsfdhigkeit von Interessen. Diese
Interessen unterscheiden sich wesentlich von Interessen, die partikular entstehen (ebd., S. 148 - 149). Normen,
die nicht auf verallgemeinerbaren Interessen beruhen, beruhen auf Gewalt, was Habermas mit dem Begriff «nor-
mative Macht» ausdriickt (ebd., S. 153). Schlussendlich lasst Habermas jedoch offen, inwiefern die Motivbildung
heutzutage noch an rechtfertigungsbedirftigen Normen und inwiefern das Normensystem an den Wahrheitsbe-
zug gebunden ist (2019b, S. 162). Habermas korrigierte in seinen spateren Schriften die zu starke Verknipfung
der Wahrheit mit dem Diskurs. Theorien der Erfahrung und Bildung verdeutlichen, dass Wahrheiten nicht immer
ausgedriickt werden und somit einen Konsens erzielen konnen. Konsens bezieht sich somit nicht nur auf die
objektive Welt, sondern muss sich ebenso auf die soziale Situation beziehen. Fir diese Grauzone, in der kein
Konsens erzielt werden kann, hat Graf den Begriff des «argumentativ gesattigten Diskurs» eingefiihrt (Graf, 2017,

S. 55), der in Kapitel 6.3 ausgefiihrt wird.

6 Legitimationsfahige sozialpadagogische Handlungen und Interventionen

Bei Sozialpddagogik oder Sozialarbeit handelt es sich gemass Graf um «Legitimationstypen» und «Legitimations-
modalitaten». Sozialpadagogik bezieht sich auf «historisch sich entwickelnde Legitimationsprobleme von Hand-
lungen ... in einem speziellen Spannungsbereich» (Graf, 2017, S. 35). Die Fragestellung sucht aus gesellschafts-
theoretischer Sicht nach Rationalitatskriterien, die die normative Grundlage bilden, damit Handlungen und In-
terventionen in das Leben anderer Menschen legitim sind. Graf hat als normative Grundlage fiir Eingriffe in das
Leben anderer die Vergrosserung der kommunikationstheoretisch verstandenen «Zurechnungsfahigkeit» und
der bildungstheoretischen «Miindigkeit» definiert (2012, S. 83). Bei sozialpddagogischen Handlungen und Inter-
ventionen geht es dementsprechend um die Erhéhung der individuellen und kollektiven Selbstbestimmung

(ebd., S. 85).
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6.1 Theorie des kommunikativen Handelns

Fur die kommunikationstheoretisch verstandene «Zurechnungsfahigkeit» greift Graf auf die «Theorie des kom-
munikativen Handelns» von Habermas zuriick. Habermas versteht seine «Theorie des kommunikativen Han-
delns» als Beginn einer Gesellschaftstheorie. Der Begriff «kkommunikatives Handeln» erschliesst sich aus drei
Themen: aus dem Begriff kkommunikative Rationalitdt», aus einem Konzept der Gesellschaft, das die «Lebens-

welt» und das «System» miteinander verknlpft und aus einer Theorie der Moderne (Habermas, 1987a, S. 7 - 8).

6.1.1 Geltungsanspriiche

Fur Habermas stellt die Universalpragmatik eine Grundlage fir das kommunikative Handeln dar. Sie identifiziert
generelle Bedingungen der Verstandigung namlich universale Geltungsanspriiche, die in einem Verstandigungs-
prozess sowohl erhoben als auch eingeldst werden missen. Habermas beschreibt die Sprache als das zentrale
Medium der Verstdndigung, sodass einzig Sprechhandlungen kommunikatives Handeln darstellen (1989,
S. 353 - 354). Kommunikatives Handeln bezieht sich auf die Kommunikation zwischen mindestens zwei sprach-
und handlungsfahigen Subjekten, die in einer interpersonalen Beziehung zueinanderstehen (Habermas, 19873,
S. 128). Satze (ibernehmen bei der Kommunikation drei pragmatische Funktionen: die Darstellung eines Sachver-
halts, die Ausserung einer Intention und die Herstellung einer interpersonalen Beziehung zwischen Sprecher*in
und Hoérer*in (Habermas, 1989, S. 395). Kommunikation steht somit in einer Drei-Aktor-Weltbeziehung, an die
verschiedene Geltungsanspriiche erhoben werden kénnen (Habermas, 19873, S. 149).

Die objektive Welt umfasst die Gesamtheit aller Sachverhalte, iber die wahre Aussagen erzielt werden kénnen.
Aussagen Uber die objektive Welt werden nach dem Geltungsanspruch der Wahrheit beurteilt (Habermas, 19873,
S. 149). Dabei stellt sich die Frage, inwiefern die Ausserung etwas {iber einen existierenden Sachverhalt aussagt
(Habermas, 1989, S. 81).

Die soziale Welt* meint die gesellschaftliche Realitat der Menschen. Sie umfasst die Gesamtheit der normativ
geregelten interpersonalen Beziehungen (Habermas, 19874, S. 149). Dieser normative Gehalt der gesellschaftli-
chen Realitat tritt als Teil einer nicht-objektivierten Wirklichkeit in die Kommunikation ein (Habermas, 1989,
S. 438 - 439). In Bezug auf die soziale Welt wird der Geltungsanspruch der Richtigkeit erhoben. Es stellt sich die
Frage, inwiefern das Gesagte in Anlehnung an die geltenden Normen und Werte richtig gedussert worden ist
(Habermas, 19873, S. 149).

Die subjektive Welt beinhaltet die Gesamtheit der zuganglichen, intentionalen Erlebnisse des Subjektes. Zur sub-
jektiven Welt gehéren Wiinsche und Gefiihle eines Menschen, die durch die Mitmenschen als etwas Subjektives
zugeschrieben werden (Habermas, 1987a, S. 137). Die subjektive Welt tritt wie die soziale Welt als nicht-objek-
tivierbare Wirklichkeit in die Kommunikation ein (Habermas, 1989, S. 438 - 439). Geflihle auszudricken ist
schwierig. Daher wird bei der subjektiven Welt der Geltungsanspruch der Wahrhaftigkeit erhoben. Es geht da-
rum, zu prifen, inwiefern die Intention des Gesagten genau so gemeint oder vorgetduscht ist (Habermas, 1987a,

S. 139 und 149).

4 Meier weist darauf hin, dass sich mit der Eingebundenheit der Kommunikation in die soziale Welt fiir Habermas die Maoglichkeit ergibt,
Vernunft in der Kommunikation zu verankern. Daraus ergeben sich Verpflichtungen zwischen den an der Kommunikation beteiligten Perso-

nen (2010, S. 64).
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Tabelle 1 fasst in Anlehnung an Habermas’ «universalpragmatisches Sprachmodell» und an die «Tafel der Gel-

tungsanspriche» die Ausfiihrungen in eigener Darstellung der Autorin zusammen:

Tabelle 1: Dimensionen der Geltungsanspriiche

Weltbezug, Korrespondierende Erscheinungsform

Realitatsbe- Intention des Gel- des Weltbezuges /

reich Geltungsanspruch tungsanspruches Realitdtsbereiches Sprachfunktion

Aussere Natur, | Wahrheit Etwas wissen Objektivitat Darstellung von

objektive Welt Sachverhalten

Gesellschaft, Richtigkeit Von etwas Uberzeugt | Normativitat Herstellung inter-

soziale Welt sein personaler Bezie-
hungen

Innere Natur, Wahrhaftigkeit Jemandem glauben Subjektivitat Ausdruck subjek-

subjektive Welt

tiver Erlebnisse

Sprache

Verstandlichkeit

Etwas verstehen

Intersubjektivitat

Quelle: Habermas (1989, S. 141 und S. 440) in eigener, erganzender Darstellung

Im Vergleich zu den drei beschriebenen Geltungsanspriichen gilt der Geltungsanspruch der Verstandlichkeit so-
lange als diskursiv eingel6st, als die Kommunikation ohne Stérungen verlduft. Fir Habermas gehort Verstand-
lichkeit zu einer Bedingung fir Kommunikation und nicht zu einem Geltungsanspruch, der in der Kommunikation
erhoben und eingeldst werden muss (1989, S. 139). «Verstandigung funktioniert als handlungskoordinierender
Mechanismus nur in der Weise, dass sich die Interaktionsteilnehmer lber die beanspruchte Giiltigkeit ihrer
Ausserungen einigen, d.h. Geltungsanspriiche, die sie reziprok erheben, intersubjektiv anerkennen» (Habermas,
1987a, S. 148). Die reziproke Anerkennung aller vier Geltungsanspriiche stellt den Hintergrundkonsens jeder
Kommunikation dar (Habermas, 1989, S. 110). Ein Geltungsanspruch kann geltend gemacht, bestritten, vertei-
digt, zurlickgewiesen oder anerkannt werden (ebd., S. 129). Das Ziel der Verstandigung liegt im Erreichen eines
Einverstdndnisses unter Beachtung der vier genannten Geltungsanspriiche (ebd., S. 355). Habermas beschreibt
als Grundlage fiir das Einverstidndnis eine rational® motivierte Zustimmung zum Inhalt der Ausserung und ge-
meinsame Uberzeugungen (1987a, S. 387). Damit Kommunikation stattfinden kann, braucht es eine minimale
Uberschneidung der Lebenswelten der beteiligten Personen. Unterschiedliche Erfahrungen der Menschen fiih-
ren hingegen zur Problematisierung der Geltungsanspriiche (Graf, 1996, S. 186). Die zuvor dargestellten Weltbe-
zlige der Kommunikation dienen als Koordinatensystem bei der Bildung des gemeinsamen Einverstandnisses zur

Situationsdefinition. Die Verstandigung der kommunikativ handelnden Personen spielt sich im «Horizont einer

5 «Rational» nennt Habermas diejenigen sprach- und handlungsfahigen Menschen, die sich Uber Tatsachen und Zweck-Mittel-Relationen im
Klaren sind, die ihre Ausserungen begriinden und ihre Handlungen rechtfertigen kénnen, die einen Wunsch oder ein Gefiihl dussern oder

eine Tat eingestehen und sich im Zuge der Konsequenzen konsistent verhalten (1987a, S. 34-35).
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Lebenswelt» ab. Die Lebenswelt baut sich aus Hintergrundiiberzeugungen auf, die den Beteiligten unproblema-
tisch erscheinen und aus denen sich die Situationsdefinitionen ergeben (Habermas, 1987a, S. 107). Habermas
fuhrt den Begriff der Lebenswelt als Komplementarbegriff zum kommunikativen Handeln ein (1987b, S. 182). Je
nach Verstandigungsthema verschiebt sich der Ausschnitt des lebensweltlichen Horizontes der beteiligten Per-
son. Das bedeutet, dass flr unterschiedliche Themen oder Situationen verschiedene Ausschnitte aus der Lebens-
welt wichtig werden (ebd., S. 188). In modernen, differenzierten Gesellschaften gibt es mehrheitlich unterschied-
liche Erfahrungshorizonte, da die an der Kommunikation beteiligten Personen aus verschiedenen Lebenswelten
kommen (Graf, 2017, S. 191). Der haufige Zustand der Verstandigung befindet sich in einer Grauzone zwischen
Unverstandnis und Missverstandnis, beabsichtigter oder nichtbeabsichtigter Unwahrhaftigkeit oder verschleier-
ter oder expliziter Nicht-Ubereinstimmung. Kommunikatives Handeln findet nicht mehr statt, wenn der Hinter-
grundkonsens erschiittert ist. Dabei kann auf strategisches Handeln umgestellt oder die Kommunikation kann
ganz abgebrochen werden (Habermas, 1989, S. 355 - 356). Des Weiteren konnen bei einer Erschitterung des
Hintergrundkonsens auch die Geltungsanspriiche problematisiert werden (ebd., S. 110). Argumente dienen bei
strittigen Geltungsanspriichen dazu, den Geltungsanspruch zu kritisieren oder einzulésen. Sie beinhalten
Griinde, die mit dem Geltungsanspruch einer problematisierten Ausserung verkniipft sind (Habermas, 1987a,
S. 38). Kommunikation gelingt gemass Habermas dann, wenn zu den Geltungsanspriichen Ja/Nein-Stellungnah-
men erfolgen, die auf Griinden basieren. Habermas nennt dies die «rationale Binnenstruktur des verstandigungs-
orientierten Handelns» (1987a, S. 157). Habermas erklart, dass durch eine diskursive Prifung des hinterfragten
Geltungsanspruches die Verstandigungsorientierung wieder aufgenommen werden kann (1989, S. 356).

Im kommunikativen Handeln gibt es die Regel, dass die Zustimmung zu einem Geltungsanspruchs die implizite
Zustimmung zu den anderen Geltungsanspriichen mit sich zieht. Es kommt kein Konsens zustande, wenn zwar
die Wahrheit einer Ausserung anerkannt, aber die Wahrhaftigkeit des Gedusserten in Frage gestellt wird (Haber-
mas, 1987b, S. 184 - 185). Bei der Problematisierung der Geltungsanspriiche muss beachtet werden, dass nicht
alle vier Geltungsanspriiche diskursiv eingeldst werden kdnnen. Wahrhaftigkeitsanspriiche werden einzig in
Handlungszusammenhangen eingeldst. Das bedeutet, dass sich die Wahrhaftigkeit von Ausserungen in den
Handlungen und nicht in den Aussagen einer Person zeigt (Habermas, 1989, S. 139). Wenn Ausserungen auf ihre
Wahrhaftigkeit hin problematisiert werden, dann kann kommunikatives Handeln nicht weitergefiihrt werden.
Entweder kommt es zu strategischen Handlungen oder zum Abbruch der Kommunikation (ebd., S. 204). Die Gel-
tungsanspriiche Wahrheit und Richtigkeit werden dagegen diskursiv eingelost (ebd., S. 139), wobei Habermas
konkretisiert, dass Wahrheitsanspriiche innerhalb eines theoretischen Diskurses und Richtigkeitsanspriiche in-
nerhalb eines praktischen Diskurses eingelost werden (1987a, S. 39). Der Diskurs stellt gemass Habermas eine
erfahrungsfreie und handlungsentlastete Form der Kommunikation dar, in der ein Konsens zustande kommen
kann (2019b, S. 148), was einer idealen Sprechsituation gleicht, weil ein Konsens lber verallgemeinerungsfahige
Interessen zustande kommt (ebd., S. 152). Der Konsens, der durch den Diskurs hergestellt werden soll, wird wah-
rend der Verstandigung durch die Subjekte selbst gesucht und an den Geltungsanspriichen ausgerichtet (Haber-
mas, 19873, S. 149). Kommunikatives Handeln setzt bei den Menschen die Fahigkeit voraus, ihre Handlungen an
den intersubjektiv anerkannten Geltungsanspriichen zu orientieren. Dies versteht Habermas unter «Zurech-
nungsfahigkeit» (ebd., S. 34). Gemass Graf haben sozialpddagogische Handlungen und Interventionen zum Ziel,

die erschitterte Kommunikation wiederherzustellen (2017, S. 59).
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6.1.2 Erfolgs- und Verstandigungsorientierung
Habermas teilt Handlungen in Handlungstypen ein (vgl. Tabelle 2). Dabei unterscheidet er auf der Ebene der
Handlungsorientierung zwischen der Verstandigungs- und Erfolgsorientierung und auf der Ebene der Handlungs-

situation zwischen nicht-sozialen und sozialen Handlungen (19874, S. 384 - 385).

Tabelle 2: Handlungstypen

Handlungsorientierung

erfolgsorieniert verstandigungsorientiert
Handlungs-
situation

instrumentelles

nicht-sozial -
Handeln
strategisches kommunikatives
sozial
Handeln Handeln

Quelle: Habermas (19873, S. 384)

Habermas integriert® in sein Handlungsmodell das zweckrationale Handeln” von Weber als erfolgsorientiertes
Handeln. Im Vordergrund steht dabei die Zweck-Mittel-Beziehung. Das Ziel des zweckrationalen Handelns ist das
Erreichen des gewlinschten Zustands mithilfe der gewahlten Mittel. Webers Modell der Zwecktéatigkeit fokussiert
auf das einzelne Individuum, wahrend bei Habermas die auf Verstandigung ausgerichtete interpersonale Bezie-
hung zwischen den Menschen zentral ist (19873, S. 378 — 380 und S. 384).

Erfolgsorientierte Handlungen sind strategisch, wenn sie unter dem Aspekt der Befolgung von Regeln rationaler
Wahl betrachtet und der Wirkungsgrad der Einflussnahme auf die Entscheidungen des Gegentlibers bewertet
werden. Erfolgsorientierte Handlungen sind instrumentell, wenn sie unter dem Aspekt der Befolgung technischer
Handlungsregeln betrachtet und der Grad der Wirkung der Intervention in Zusammenhang von Zustdanden und
Ereignissen bewertet werden. Der Unterschied zwischen strategischen und instrumentellen Handlungen ist, dass
instrumentelle Handlungen keine sozialen Handlungen sind, jedoch mit sozialen Interaktionen verknipft sein
koénnen. Strategische Handlungen stellen soziale Handlungen dar. Kommunikative Handlungen sind an der Ver-
standigung orientiert. Dabei werden individuelle Ziele erreicht, indem die Handlungsplane auf Basis gemeinsa-
mer Situationsdefinitionen abgestimmt werden (19873, S. 384 - 386). Kommunikativ handelnde Personen kon-

nen genauso am Erfolg orientiert sein. Der Erfolg ist dabei durch eine gelungene Verstandigung zu erreichen

8 Habermas lehnt sich dabei an die inoffizielle Version der Weber’schen Handlungstheorie an, die es nicht vermag, soziale Beziehungen
einerseits nach den Interessenlagen und andererseits nach dem normativen Einverstandnis zu konzipieren (1987a, S. 381ff).

7 Zweckrationale Handlungen im Sinne von Weber sind «durch Erwartungen des Verhaltens von Gegenstanden der Aussenwelt und von
anderen Menschen und unter Benutzung dieser Erwartungen als >Bedingungen< oder als >Mittel< fur rational, als Erfolg, erstrebte und

abgewogene eigne Zwecke,- ... .» (Weber, 1925a, S. 12) bestimmt.
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(Habermas, 1989, S. 461) und nicht durch die strategische Einflussnahme auf die Entscheidung des Gegenlibers.
Sofern ein Einverstandnis objektiv erzwungen worden ist, zahlt es nicht als subjektiv anerkanntes Einverstdndnis,
da es durch dussere Macht zustande gekommen ist. Ein Einverstandnis wendet sich deshalb von einer faktisch
bestehenden Ubereinstimmung ab (Habermas, 1987a, S. 385 - 387).

Wie Abbildung 3 zeigt, unterteilt Habermas strategisches Handeln in verdeckt und offen strategisches Handeln

(1989, S. 461 - 462).

Abbildung 3: Typen strategischen Handelns

soziale Handlungen

kommunikatives Handeln strategisches Handeln
verdeckt offen
strategisches strategisches
Handeln Handeln
Tauschung Tauschung
unbewuflt bewuflt
(System. verzerrte (Manipulation)
Kommunikation)

Quelle: Habermas (1995, S. 462)

Gemadss Habermas liegt verdeckt strategisches Handeln dann vor, wenn eine an der Kommunikation beteiligte
Person der anderen Person eine Verstandigungsorientierung vortauscht, obwohl es sich um eine Erfolgsorientie-
rung handelt. Dabei handelt es sich um eine bewusste Tauschung bzw. um Manipulation. Hingegen kann bei
Kommunikationsverzerrungen die Erfolgsorientierung mindestens einer beteiligten Person selbst unbewusst
bleiben. Dann handelt es sich um unbewusste Selbsttduschung. Offen strategisches Handeln zeigt sich durch die
bewusste Erfolgsorientierung, Gber die alle an der Kommunikation beteiligten Personen Kenntnis haben (Haber-
mas, 1989, S. 461 - 462). Am Geltungsanspruch der Wahrhaftigkeit wird gemessen, inwiefern es sich um offen
strategisches oder verdeckt strategisches Handeln handelt. Der Wahrhaftigkeitsanspruch kommt somit vor dem
Wahrheitsanspruch und wird zu einem Kriterium sozialpddagogischer Handlungen (Graf, 1996, S. 189 - 190).

Graf definiert sozialpadagogische Handlungen als kommunikative Handlungen und sozialpadagogische Interven-
tionen als strategische Handlungen. Strategisches Handeln ist nur als offenes Handeln legitim, sofern das Ziel die
Herstellung des kommunikativen Handelns ist und dies erfolgreich ist. Das offene strategische Handeln unterliegt
somit doppelter Legitimation: Einerseits durch die offene Zielsetzung und andererseits durch den Erfolg. Das
Eintreten einer gemeinsamen Situationsdefinition darf zudem nicht unter Zwang geschehen, sondern muss frei-
willig bleiben. Dies ist ein wesentlicher Unterschied zur Ausiibung von Methodenschritten, die unabhéngig von

einem gemeinsamen Einverstandnis stattfinden (2017, S. 62 - 63).
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6.1.3  Gesellschaft als System und Lebenswelt

Die Gesellschaftstheorie grenzt die Reproduktionsleistungen einer Gesellschaft nach aussen ab. System und Le-
benswelt sind verschiedene Formen der gesellschaftlichen Reproduktion (Graf, 1996, S. 64 - 65). Fir Habermas
hat das Konzept der Lebenswelt nur eine eingeengte gesellschaftstheoretische Reichweite, sodass er zur Kon-
zeption der Gesellschaft das System hinzunimmt (1987b, S. 180).

Die Gesellschaft kann in Anlehnung an die zwei Integrationstypen aus zwei verschiedenen Blickwinkeln gesehen
werden: aus der Perspektive der Teilnehmer*innen einer Lebenswelt einer sozialen Gruppe oder aus der Be-
obachter*innenperspektive einer unbeteiligten Person als ein System von Handlungen, die einen funktionalen
Zweck hinsichtlich des Systemerhalts erfiillen. Die Integration eines Handlungssystems erfolgt beim Typ Lebens-
welt Uber einen normativ gesicherten oder kommunikativ erzielten Konsens (Habermas, 1987b, S. 179). Das
nennt Habermas Sozialintegration (1987b, S. 226). Bei der Sozialintegration stimmen Mechanismen der Hand-
lungskoordination die Handlungsorientierungen der involvierten Personen aufeinander ab (ebd., S. 179). Die Re-
produktion der Gesellschaft hat das Ziel, die symbolischen Strukturen der Lebenswelt (vgl. Tabelle 3) zu erhalten
(ebd., S. 226). Habermas nennt die drei Komponenten Kultur, Gesellschaft und Person der Lebenswelt, innerhalb

deren sich die symbolischen Strukturen reproduzieren (1987b, S. 209; 1989, S. 563).

Tabelle 3: Beitrage der Reproduktionsleistungen zur Erhaltung der strukturellen Komponenten der Lebenswelt

strukturelle
Komponenten
Repro- Kultur Gesellschaft Personlichkeit
duktions-
prozesse
konsensfahige Deutungs-
bildungswirksame Verhal-
kulturelle schemata
Legitimationen tensmuster, Erziehungs-
Reproduktion (»giltiges
ziele
Wissen«)
legitim geordnete
soziale
soziale Integration Obligationen interpersonelle
Zugehorigkeit
Beziehungen
Interaktionsfahigkeiten
Interpretations- Motivation fiir normen-
Sozialisation (»personale
leistungen konforme Handlungen
Identitat«)

Quelle: Habermas (1987b, S. 214)
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Kultur beinhaltet das Wissen, das die Personen in die Kommunikation einbringen und durch welches die Perso-
nen zu konsensfahigen Deutungen gelangen. Die Verstandigung dient der kulturellen Reproduktion, indem sie
zur Erneuerung des kulturellen Wissens und der Tradition beitragt (Habermas, 1987b, S. 208 - 209). Damit dient
die kulturelle Reproduktion der Kontinuitit der Uberlieferung und der Kohérenz des Wissens, damit neue Situa-
tionen an die bestehenden Weltzustdnde angeschlossen werden kdnnen (ebd., S. 212).
Gesellschaft beinhaltet die legitimen Ordnungen, durch die die Personen ihre Zugehorigkeit zu einer sozialen
Gruppe sichern. Dies geschieht unter dem Aspekt der Handlungskoordinierung des kommunikativen Handelns.
Die Handlungskoordinierung dient der sozialen Integration und der Festigung von Gruppensolidaritdten. Die so-
ziale Integration ist daflir zustandig, Handlungen durch legitim geregelte interpersonale Beziehungen zu regeln
(Habermas, 1987b, S. 208 - 209).
Persénlichkeit beinhaltet die Sprach- und Handlungsfahigkeiten einer Person, die durch die Sozialisation zustande
kommen. Unter dem Aspekt der Sozialisation bildet kommunikatives Handeln zurechnungsfahige Personen her-
aus (Habermas, 1987b, S. 208 - 209). Die Sozialisation sorgt dafiir, dass neue Situationen an die bestehenden
Weltzustande angeschlossen werden kdnnen. Das fiihrt fir die nachkommenden Generationen zur Sicherung
der Handlungsfahigkeit. Die Moglichkeit einer Person, gemeinsam definierte Handlungssituationen aufrechtzu-
erhalten, bemisst sich an ihrer Zurechnungsfahigkeit (Habermas, 1987b, S. 213). Zurechnungsfahigkeit setzt Ra-
tionalitat voraus. Dabei muss die kognitiv-instrumentelle Rationalitdt von der kommunikativen getrennt werden
(Habermas, 19874, S. 33-34). Erstere ermoglicht den Menschen die Wahl zwischen Alternativen und die Kontrolle
von gewissen Umweltbedingungen. «Bemisst sich ihre Rationalitdt am Erfolg zielgerichteter Interventionen, ge-
nugt es zu fordern, dass sie zwischen Alternativen wahlen und (einige) Umweltbedingungen kontrollieren kon-
nen» (Habermas, 1987a, S. 33). Fiir die kommunikative Rationalitat ist das aber nicht ausreichend. Die kommu-
nikative Rationalitat ermoglicht es, das eigene Handeln an intersubjektiv anerkannten Geltungsanspriichen zu
orientieren. Sie ermoglicht die konsensuelle Beilegung von Konflikten. Die kognitiv-instrumentelle Rationalitat
hingegen fiihrt lediglich zu einer grésseren Unabhéangigkeit von Beschrankungen (Habermas, 1987a, S. 34).

Die Praxis dieser innewohnenden Rationalitat zeigt sich darin, dass sich ein kommunikativ erzieltes Ein-

verstandnis letztlich auf Grinde stlitzen muss. Und die Rationalitdt derer, die an dieser kommunikativen

Praxis teilnehmen, bemisst sich daran, ob sie ihre Ausserungen unter geeigneten Umstinden begriinden

kénnen. (Habermas, 19874, S. 37)
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Wenn jedoch Stoérungen im Reproduktionsprozess auftauchen, dann kommt es zu Krisenerscheinungen, die in

Tabelle 4 abgebildet sind.

Tabelle 4: Krisenerscheinungen bei Reproduktionsprozessen (Pathologien)

strukturelle
Kompon-
enten
Kultur Gesellschaft Person
Stérungen Bewer-
im Bereich tungs-
der dimension
kulturellen Legitimations- Orientierungs- u. Rationalitat
Sinnverlust
Reproduktion entzug Erziehungskrise des Wissens
Verunsicherung der
sozialen Solidaritat der
kollektiven Anomie Entfremdung
Integration Angehdrigen
Identitat
Zurechnungsfahig-
Sozialisation Traditionsbruch Motivationsentzug | Psychopathologien
keit der Person

Quelle: Habermas (1987b, S. 215)

Wie in Tabelle 4 zu sehen ist, flihren Stérungen bei der kulturellen Reproduktion zu Sinnverlust, der bei der Per-
son zu Orientierungskrisen fuhrt. Das geschieht, wenn Personen den Verstandigungsbedarf, den eine neue Situ-
ation mit sich bringt, mit ihrem kulturellen Wissensvorrat nicht mehr decken kénnen. Folglich wird die Ressource
«Sinn» verknappt. Kommt es bei der sozialen Integration zu Reproduktionsstorungen, tritt Anomie ein. In diesen
Situationen kann die Person die Handlungskoordinierung, die eine neue Situation fordert, nicht mehr mit dem
bestehenden Mass an legitimen Beziehungen regeln. Das fiihrt zur Verknappung der gesellschaftlichen Ressource
«Solidaritat» und bei der Person zu Entfremdungserscheinungen. Bei Storungen des Sozialisationsprozesses ge-
lingt den Personen die Aufrechterhaltung der Intersubjektivitat zu gemeinsam definierten Handlungssituationen
nicht. Eine realitatsgerechte Teilnahme an Interaktionen ist nicht mehr moglich, weil die Identitdt nur noch mit-
hilfe von Abwehrmechanismen aufrechterhalten werden kann. Stérungen bei dieser Komponente fiihren zur
Verknappung der Ressource «lch-Starke» und zeigen sich in Form von Psychopathologien (Habermas, 1987b,

S.212-213).

33



Von der Reproduktion der symbolischen Strukturen der Lebenswelt wird die Reproduktion des materiellen Sub-
strats der Lebenswelt unterschieden. Letzteres geschieht durch das Medium der Zwecktéatigkeit, indem die Men-
schen durch Interventionen in die Welt hinaus ihre Ziele erreichen wollen (Habermas, 1987b, S. 209). Das Me-
dium der Zwecktatigkeit kann sich wie oben beschrieben im Rahmen der Erfolgs- und der Verstandigungsorien-
tierung abspielen. Die Reproduktion des materiellen Substrats ist fiir den Bestand der Lebenswelt wichtig. Inner-
halb der Lebenswelt zeigt Habermas somit zwei Reproduktionsarten mit je zwei unterschiedlichen Handlungsty-
pen (vgl. Tabelle 2) auf. Entgegen der Zwecktéatigkeit als systemischer Mechanismus gibt es systemische Mecha-
nismen wie Geld oder Macht, die sich nicht mit beiden Handlungstypen vertragen. Diese Medien steuern den
sozialen Verkehr abgekoppelt von kommunikativen Gehalten. Insbesondere in den wirtschaftlichen Subsystemen
dominieren diese Steuerungsmedien, was zu einer mediengesteuerten Interaktion anstelle des kommunikativen
Handelns fiihrt (1989, S. 602 - 604). Ebenso gehort der Markt zu einem systemischen Mechanismus, der nicht-
intendierte Handlungszusammenhange durch die funktionale Vernetzung starkt. Das nennt Habermas Systemin-
tegration (1987b, S. 226). Beim System gelingt die Integration eines Handlungssystems demnach tber nicht-nor-
mative und Uber das Bewusstsein hinausgehende Einzelentscheidungen (ebd., S. 179). Habermas lasst sich von
der Idee leiten, dass die Entwicklung moderner Gesellschaften durch Systemimperative beeinflusst wird, die aus
dem Problem der Bestandssicherung durch die materielle Reproduktion resultieren (ebd., S. 223). Das flhrt zur
Differenzierung von System und Lebenswelt, sodass mit Habermas «die Komplexitat des einen und die Rationa-
litat der anderen wéchst, nicht nur jeweils als System und als Lebenswelt — beide differenzieren sich gleichzeitig
auch voneinander» (1987b, S. 230). Dabei entfernen sich die systemischen Mechanismen von den Strukturen,
die fiir die soziale Integration zustandig sind. Moderne Gesellschaften bringen folglich Organisationen hervor,
die iber nicht-sprachliche Kommunikationsmedien miteinander interagieren. Die Lebenswelt wird zu einer Art
Subsystem neben den anderen Systemen, obwohl sie als das Subsystem bestehen bleibt, das den gesamten Be-
stand des Gesellschaftssystems ausmacht. Das fiihrt dazu, dass systemische Mechanismen in der Lebenswelt
verankert werden missen. Die Verankerung von neuen Ebenen der Systemdifferenzierung in der Lebenswelt
fUhrt zu einer Komplexitdtserhohung des Systems. Komplexitatserhohung bedeutet, dass sich neue Sozialstruk-
turen wie Staaten und mediengesteuerte Subsysteme in der Lebenswelt ausbilden (ebd., S. 230 - 231). Es kommt
somit zur Einfihrung neuer Systemmechanismen. Diese Neuerungen werden Uber den Status, die Amtsautoritat
oder Uber das birgerliche Privatrecht in der Lebenswelt etabliert und fihren zur Evolution von Moral und Recht
(ebd., S. 259). Folglich werden die Familie oder die Schule bezlglich ihres giangigen Interaktionsbereiches in ih-
rem institutionellen Kern rechtlich Gberformt (Habermas, 2019b, S. 150). Je starker die Systemdifferenzierung
vorhanden ist, desto mehr driften die Mechanismen der systemischen und sozialen Integration auseinander, wo-
bei sich die systemischen Mechanismen in der modernen Gesellschaft in einer normfreien Zone bewegen. Das
zweckrationale Handeln dominiert gegeniiber den sozialen Strukturen (Habermas, 1987b, S. 230-231). Die steti-
gen Vorgange der Systemdifferenzierung in der Lebenswelt fiihren zu weiteren Rationalisierungen (Graf, 1993,
S. 91). Rationalisierung in der Lebenswelt bedeutet, dass es eine starkere Differenzierung zwischen Kultur, Ge-
sellschaft und Personlichkeit gibt (Habermas, 1987b, S. 427). Rationalisierungsprozesse in der Lebenswelt zersto-
ren die gdngigen Reproduktionsformen (Graf, 1996, S. 186), weil die Reproduktion der symbolischen Strukturen
durch die Verstandigungsorientierung durch sprachunabhangige Medien abgelost wird (Habermas, 1987b,

S.470). Fur die Erhaltung des Systems bleibt die soziale Integration so lange wichtig, als sie flr funktional wichtige
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Handlungseffekte sorgen kann. Vorgange, die eine Erhdhung der Systemkomplexitat ermoéglichen sind nicht
zwingend mit Vorgédngen der sprachlichen Verstandigung vertraglich. Solange die Sozialstrukturen an das Ver-
wandtschaftssystem gebunden sind, bleiben jedoch die systemischen Mechanismen eng mit den Mechanismen
der sozialen Integration verschrankt. Die Entstehung einer politischen Gewalt fiihrt zur Verschiebung der Macht
vom Verwandtschaftssystem hin zum Staat. Die politische Gewalt bringt eine Organisationsmacht hervor, durch
die die sozialen Schichten ein- und untergeordnet werden. Es entstehen staatlich organisierte Gesellschaften,
welche ihre Tauschbeziehungen liber das Medium Geld steuern (Habermas, 1987b, S. 246 - 247). Die Zunahme
der systemischen Mechanismen der Integration in die Gesellschaft bedeutet eine Abnahme der Verstandigungs-
orientierung in der Lebenswelt. Steuerungsmedien wie Geld und Macht forcieren zweckrationales Handeln ohne
Beachtung sprachlicher Konsensbildungen. Entscheidungen basieren auf zweckrationalem Denken, was Haber-
mas als «Technisierung der Lebenswelt» beschreibt. Sprache wird dabei zugunsten der Zweckrationalisierung
entwertet (ebd., S. 273). In Bezug auf die Zurechnungsfihigkeit der Menschen bedeutet diese Entwicklung, dass
die Gesellschaft keine zurechnungsfahigen Menschen mehr braucht, da kein kommunikativer Konsens erforder-
lich ist. Die Systemintegration schafft sich somit ein dominierendes Subsystem, das frei von Normen und abge-
koppelt von den sozialen Strukturen der Lebenswelt ist (ebd., S. 275). Graf halt dazu fest: «Je wichtiger diskursive
Prozesse in einer Gesellschaft sind, je stdrker die Legitimation von sozialen Ordnungen und die Begriindung von
Normen von diesen abhdngig werden, um so weniger kdnnen die Eingriffe Uber die institutionellen Zwange blos-

ser Tradierung erfolgen» (1996, S. 185).

6.2 Bildungstheoretische Miindigkeit

Fur den Diskurs braucht es die Fahigkeit, sich tiber die eigenen Erfahrungen bewusst zu werden, damit diese in
den Diskurs eingebracht werden kdnnen. Die Voraussetzung dazu ist Bildung. Die Mindigkeit gibt das Mass an
Bildung wieder. Miindigkeit gehort nebst der kommunikationstheoretischen Zurechnungsfahigkeit zu einer legi-
timationsfahigen Sozialpddagogik (Graf, 1996, S. 186 - 187). Auf der subjektiven Ebene ist Miindigkeit die Vo-
raussetzung fir die Problematisierung und Klarung der Geltungsanspriiche (Graf, 2017, S. 56). Adorno lehnt sich
beim Begriff Mlndigkeit an die Definition von Kant an (Adorno, 2015, S. 133). Bildung findet ihren Ursprung in

der soziokulturellen Evolution innerhalb des Verlaufs der verschiedenen Integrationstypen (Graf, 1996, S. 141).

6.2.1 Erziehung und Bildung

Die strikte Trennung von Erziehung und Bildung fiihrt zu einer defizitdren Sozialpadagogik. Bildung wird dabei
aus dem Sozialen ausgeschlossen und dient der blossen Wissensanhdufung. Somit wird ein sich institutionell
verselbststindigender Bereich der Bildung produziert, der geméass Adorno zur Halbbildung?® wird. Der Ausschluss
der Bildung aus dem Sozialen hat fiir die Sozialpdadagogik zur Folge, dass sie das emanzipatorische Momentum
zugunsten von gesellschaftlichen Normen und Werten aufgibt (Graf, 1996, S. 113 - 114). Der kritische Bildungs-
begriff trennt die beiden Begriffe analytisch voneinander (Vogel, 2013, S. 213).

8 Weiterfiihrend zum Begriff «Halbbildung»: Adorno, Theodor W. (2006). Theorie der Halbbildung. Frankfurt am Main: Suhrkamp
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Heydorn beschreibt Erziehung als das Mittel, mit dem sich eine Gesellschaft zu reproduzieren versucht. Sie ver-
mittelt den heranwachsenden Menschen die bestehenden Werte und fiihrt sie in die gewohnten Produktions-
weisen ein (1980, S. 63). Graf schreibt Erziehungsheimen eine normenregulierende Funktion zur Aufrechterhal-
tung der gesellschaftlichen Werte und Produktionsweisen zu (1996, S. 147). Dies geschieht durch bewusste, friihe
kulturelle Handlungen an heranwachsenden Menschen, die auf deren Anpassung und Einfligung in die vorgege-
ben Ordnungen und Kultur abzielen. Erziehung setzt keine Reflexion voraus und kann daher unabhéngig vom
Bewusstsein stattfinden (Heydorn, 1980, S. 8).
Die verhangte Fremdbestimmung, die dem Kind schon in frihen Lebensjahren um seiner physischen
Erhaltung willen auferlegt wird, muss mit dem wachsenden Erkenntnisvorgang des Individuums in ihre
eigenen Widerspriiche geraten, muss ihre eigene Aufhebung vollziehen, wenn sie nicht widermenschlich
werden will. (Heydorn, 1980, S. 63)
Heydorn meint damit, dass die zunehmende Erkenntnis des Menschen im Verlaufe seiner Entwicklung zu einer
Reflexion des Erziehungsprozesses fiihrt, der fir die Anpassung und Einfligung in die vorhandene Struktur und
Ordnung zustandig gewesen ist. Bildung ist die Voraussetzung fiir diese zunehmende Erkenntnis des Menschen,
indem sie auf Erziehung folgt und Bewusstseinsvorgdnge auslost, die dem Menschen zur Aufklarung um sich
selbst dienen (1980, S. 8). Bildung hdangt mit der unmittelbaren Erfahrung des Menschen zusammen. Sie ist das
Gedachtnis des Menschen, das ihm zu seiner Freiheit verhilft.
Bildung ist Emanzipation des Menschen aus einem unbewussten Drang nach Fortsetzung und Selbster-
haltung zu einem gewussten Verhaltnis. Erst Giber diesen Prozess der Bewusstwerdung, der Entlassung
aus dunkler Verhaftung, der Verobjektivierung, kann ein Bereich seine Sonderheit gewinnen, kann er zu
einer Grosse werden, die zu anderen Gréssen in Beziehung tritt und sie nunmehr selbst nicht mehr un-
beeinflusst lasst. (Heydorn, 1980, S. 8 - 9)
Erst der Integrationstyp Gesellschaft erfordert ausdricklich Bildung, da der Umfang der Gesellschaft starker von
den individuellen Willensakten abhangig gemacht wird. So gelingt es diesem Integrationstyp, den Menschen als
autonomes Subjekt freizusetzen, was zur Selbstbestimmung fihrt. Tradition, Mythen und Rituale werden durch
die subjektive Erfahrung abgel6st. Diskurse fiihren zur Abstrahierung des Allgemeinen vom Besonderen, sodass
sich Moral und Recht ausdifferenzieren missen. Zunehmend muss das Individuum autonom handeln (Graf, 1996,
S. 142). Wird Bildung als Voraussetzung einer Demokratie gedacht, bedarf sie sich einzig des Menschen und sei-
nen Erfahrungen zu bedienen und keiner Macht sowie keiner institutionalisierten Herrschaft (Heydorn, 1980,
S. 14). Organisierte Bildung widerspricht seit ihren Anfangen der Miindigkeit und stellt eine Antithese zu ihr dar.
Organisierte Bildung formt den Menschen so, dass er sich in die vorgegebene Struktur und Ordnung einfindet. Je
grosser die Vielfalt des gesellschaftlichen Verkehrs wird, desto starker werden die Initiationsriten institutionali-
siert (ebd., S. 97 - 98). Somit ist nach Heydorn die «institutionalisierte Bildung Instrumentarium einer gegebenen
Verfassung, die fur Erhaltung sorgt» (1980, S. 99). Die Bildungsinstitution beschreibt Heydorn in Anlehnung an
einen Antagonismus zwischen der Ausfiihrung der gesellschaftlichen und partikularen Interessen und der Ver-
mittlung von Rationalitat, die dazu fiihrt, das Selbstverstandliche zu kritisieren (1980, S. 99). Die durch Bildungs-
prozesse in Gang gesetzte Erkenntnis des Menschen liber seine Abhadngigkeiten und Anpassungen miissen wie-
derum in gegenwartige und zukinftige Erziehungsprozesse aufgenommen werden. Erziehung steht (wie Bildung)

in Abhangigkeit von einem 6ffentlichen Interesse, welches zugleich die Stabilisierung der gegebenen Ordnung

36



und die Selbstverwirklichung des Menschen will (ebd., S. 63 - 66). Bildung beinhaltet die Fahigkeit, sich an Win-

sche und Angste zu erinnern und sich im Klaren iiber die objektiven Sachverhalte zu sein (Graf, 1996, S. 187).

6.2.2 Erziehung zur Mindigkeit

«Die Wurzeln der Auffassung reichen weit zuriick; Miindigkeit bindet sich an die erste Erweckung der Rationali-
tat, an den anhebenden Versuch, den Menschen aus seiner mythischen Verhaftung zu entlasten» (Heydorn,
1980, S. 95). Wie oben gesagt, sind gemass Erdheim vor allem kalte Gesellschaften an der Reproduktion der
Tradition und der bisherigen Machtverhaltnisse interessiert. In der Kultur verankerte Riten haben die Aufrecht-
erhaltung der bisherigen Tradition gewahrleistet. Miindigkeit bedeutet in diesem Kontext, dass der Mensch
selbstbestimmt entscheiden und handeln kann und sich somit kritisch gegen die Tradition wendet. Miindigkeit,
nach Heydorn noch radikaler beschrieben, meint jeglichen «Widerstand zum Gesatzten, zu allem, was nicht wei-
ter befragt werden darf oder befragt wird, nur das Gegebene widerspiegelt» (1980, S. 95). Gemass Adorno gibt
es kein Recht darauf, Menschen zu formen und sie zur Anpassung an die gegebene Ordnung zu zwingen, damit
Kultur weitergelebt wird. Ausserdem steht dieser Gedanke im Widerspruch zur Idee eines miindigen, autonomen
Menschen. Sofern Erziehung bewusst ablauft, muss sie eher eine Erziehung zum Widerstand als eine Erziehung
zur Anpassung sein. Damit meint Adorno, dass Erziehung ein richtiges Bewusstsein bei den Heranwachsenden
herstellen soll. Diese Forderung ist auch politischer Natur, denn die Demokratie kann nur in einer Gesellschaft
mindiger Menschen gelebt werden (2015, S. 107 - 108). Ein demokratischer Staat basiert auf der Willensbildung
der Menschen. Somit fordert Adorno, dass der Staat miindige Menschen hervorbringen muss, die bewusste und
eigene Entscheidungen treffen konnen (ebd., S. 107 und S. 133). «Miindigkeit bedeutet in gewisser Weise soviel
wie Bewusstmachung, Rationalitat. Rationalitdt ist aber immer wesentlich auch Realitdtsprifung, und diese in-
volviert ein Moment von Anpassung» (Adorno, 2015, S. 109). Sofern Bewusstmachung Denken in Bezug auf die
Realitdt meint, geht dies einher mit der Fahigkeit, Erfahrungen zu machen. Somit schreibt Adorno dem Bewusst-
sein nicht nur die formale Denkfahigkeit zu, sondern die Fahigkeit zu eigenen Erfahrungen. Es geht um den tiefen
Sinn von Bewusstsein, der sich auf das Verhaltnis der Denkformen und -strukturen der Menschen bezieht (ebd.,
S. 116). Das Mass der Miindigkeit ist dabei wesentlich von der Bildung abhéngig (Heydorn, 1980, S. 97). Adorno
weist auf zwei Probleme hin, die beachtet werden miissen, wenn es um Miindigkeit geht. Die «Einrichtung der
Welt» Gibt Druck auf die Menschen aus, der starker als die Erziehung ist. Miindigkeit kann somit nicht losgelost
von der gegebenen Ordnung gedacht werden. Ausserdem tragt Erziehung immer ein Element der Anpassung in
sich, weil es trotz allem wichtig ist, dass sich Menschen in der Welt zurechtfinden. Dieser Prozess der Erziehung
ist jedoch zu hinterfragen, wenn es nur darum geht, blind Menschen zu formen und zur Anpassung zu bringen.
Vielmehr geht es fiir den Menschen darum, zu erkennen, dass die Erziehung Merkmale der Anpassung in sich
tragt. Somit bedeutet Miindigkeit die Bewusstmachung der Anpassung. Insbesondere in der Jugend kann die
erzieherische Anpassungsleistung den Jugendlichen Orientierung geben und ist daher nicht einfach zu verwerfen.
Die Herausforderung besteht darin, sowohl Anpassung als auch Widerstand in die Erziehung zu integrieren (2015,
S. 108 - 109) und des Weiteren den Anpassungsprozess durch die Erziehung aufzudecken (ebd., S. 118).

Becker macht im Gesprach mit Adorno darauf aufmerksam, dass Menschen, so wie sie «begabt» gemacht wer-
den kénnen, auch «miindig» gemacht werden kdnnen. Er nimmt Bezug auf 14 Gutachten von Psycholog*innen

und Soziolog*innen zum Thema «Begabung und Lernen». Daraus resultiert, dass Begabung nicht im Menschen
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vorgebildet ist, sondern von seinen Moglichkeiten der Entfaltung abhdngt. Becker schliesst daraus, dass die «Ent-
faltung zur Mindigkeit durch Lernmotivierung» bedingt durch die Moglichkeit der Entfaltung moglich ist. Klas-
senspezifische Bildungssysteme ermdglichen diese Entfaltung nicht und bilden somit nicht «miindige» Menschen
aus (Adorno, 2015, S. 133 - 134). Sozialpddagogik tritt somit an die Stelle der Pddagogik, da diese als primare
Institution der Gesellschaft nicht mehr in der Lage ist, miindige Menschen auszubilden. Je mehr kompensatori-
sche Institutionen auftreten, desto starker verliert der Staat an demokratischen Prozessen, weil der demokrati-
sche Staat nicht mehr mit seinen primaren Institutionen die sozialen Problemlagen bewaltigen kann (Graf, 1996;
2012). Sozialpadagogik hat gemaéss Graf zum Ziel, die Kontinuitat des Bewusstseins zu erhalten oder wieder her-
zustellen. Gesellschaftliche Prozesse der Unbewusstmachung, die zur Anpassung fiihren, sollen erkannt und
durchbrochen werden (1996, S. 162). Miindigkeit wird daher zu einem sozialpadagogischen Ziel, das einer de-

mokratischeren Gesellschaft geschuldet ist (ebd., S. 187; Vogel, 2019, S. 11).

6.3 Konzept des «argumentativ gesattigten Diskurses»

Die Begriindung der Sozialpadagogik aus einer gesellschafts- und bildungstheoretischen Perspektive fiihrt zu de-
ren Verpflichtung an den demokratischen Staat. Das Ziel der sozialpddagogischen Arbeit ist folglich mindige
Menschen herauszubilden. Die zentralen Eckpfeiler einer legitimationsfahigen Sozialpadagogik bemessen sich
dabei an der Erhéhung der bildungstheoretischen Miindigkeit und kommunikationstheoretischen Zurechnungs-
fahigkeit der Klient*innen (Vogel, 2017b, S. 25). Sozialpddagogische Handlungen und Interventionen orientieren
sich daher mit Eder am Organisationsprinzip Gesellschaft.

Die Ziele helfen den Menschen, das subjektive Bewusstsein sowie Formen der kollektiven Entscheidungsfindung
herzustellen. Das Konzept des «argumentativ gesattigten Diskurs» von Graf verbindet die beiden Begriffe mitei-
nander (Vogel, 2017b, S. 25). Der argumentativ gesattigte Diskurs stellt den Grenzwert dar, an dem die gemach-
ten Erfahrungen in die Kommunikation eingebracht werden kénnen (Graf, 2017, S. 55; Vogel, 2017b, S. 26). Die
unterschiedlichen Erfahrungen der Menschen fiihren zur Problematisierung von Geltungsanspriichen, die diskur-
siv gelost werden miussen (Graf, 1996, S. 187). Innerhalb des Diskurses braucht es die Fahigkeit der Personen, die
Handlungen an intersubjektiv anerkannten Geltungsanspriichen zu orientieren (1987a, S. 34). Das sichert die
kommunikationstheoretische Zurechnungsfahigkeit. Argumentativ gesattigt ist ein Diskurs, wenn eine Person
sich an alle ihre relevanten Erfahrungen erinnern und diese in den Diskurs einbringen kann. Das Bewusstwerden
lber die gemachten Erfahrungen bildet den Grundstein. Dazu braucht es die bildungstheoretisch verstandene
Mindigkeit, die ermdglicht, sich dieser Erfahrungen bewusst zu werden, um sie danach in den Diskurs einzubrin-
gen. «Dies ware ein Effizienzkriterium fiir einen Diskurs: wenn [sic] alle Argumente eingebracht werden kénnen,
ware er argumentativ gesattigt, wenn niemand ein relevantes Argument beitragen kann, bliebe er leer» (Graf,
1996, S. 186 - 187). Wie stark sich ein Individuum an seine Erfahrungen erinnern und diese reflektieren kann, gibt
das Mass seiner Miindigkeit an (Graf, 1996, S. 187). Das Ziel ist, méglichst nah an einen «argumentativ gesattigten
Diskurs» zu kommen (Graf, 2017, S. 197). Wenn vorhandene Erfahrungen nicht in den Diskurs eingebracht wer-
den kdnnen, wird dies aus soziologischer Sicht Latenz genannt. Latenzen verunmaoglichen eine vollstandige argu-
mentative Sattigung (Vogel, 2017b, S. 26). Spannungen auf struktureller Ebene in den Einrichtungen fiihren zu

Kommunikationsverzerrungen, Unbewusstmachungen oder zu strategischen Handlungen. Die empirische Folge
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ist, dass Graf dem, was nicht gedussert wird, Beachtung schenkt (2017, S. 196 - 197). Gesellschaftliche Spannun-
gen reduzieren ebenso den Grad der diskursiven Sattigung, weil Erfahrungsinhalte nicht in die Kommunikation
eingebracht werden (Vogel, 2017b, S. 29). Bei sozialpddagogischen Handlungen und Interventionen geht es da-
rum, «die Grenze zwischen dem Latenten und dem Manifesten so zu verschieben, dass mehr Erfahrungsgehalte
dem Bewusstsein zugdnglich werden und in die Verstandigung einfliessen konnen» (Vogel, 2017b, S. 27). Das Ziel
der Erhohung des Grades der diskursiven Sattigung klart den Legitimationstypus von Sozialpddagogik: Er besteht
in der konsequenten Orientierung der Handlungen und Interventionen an der Verbesserung der Verstandigungs-
orientierung. Lediglich diese Ausrichtung der Handlungen und Interventionen lasst eine Erhohung der diskursiven
Sattigung zu. Wenn nun systemische Mechanismen durch die Medien Geld und Macht in Einrichtungen etabliert
werden, dann spielen sich die sozialpddagogischen Handlungen und Interventionen im Rahmen dieser Bedingun-
gen als strategische Handlungen ab. Um legitim zu sein, missen sich die systemischen Mechanismen am Ziel der
verbesserten Kommunikation orientieren. Schlussendlich geht es bei Sozialpadagogik nicht um einen bestimm-
ten Handlungstypus, sondern um einen bestimmten Legitimationstypus (Vogel, 2017b, S. 26 - 27; vgl. Graf, 2017,
S. 35).
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Il Empirischer Teil

7 Methodik

Zur Beantwortung der Fragestellung ist die Sicht, Wahrnehmung und Reflexion der Sozialpddagog*innen tber
den Umgang mit den Jugendlichen wichtig. Dazu werden viele deskriptive Informationen bendétigt. Dafiir ist ein
qualitatives Vorgehen notwendig, das Nahe zum untersuchenden Gegenstand ermdoglicht, damit in die Tiefe ge-
gangen werden kann (Flick, von Kardoff & Steinke, 2015, S. 14 und 17; Doring & Bortz, 2016, S. 63). Das Erken-
nungsprinzip liegt vorliegend auf dem Verstehen und nicht auf dem Erklaren (Flick, von Kardoff & Steinke, 2015,
S. 23). Letzteres wiirde eine quantitative Erhebung voraussetzen. Die Auswahl der Interviewpartner*innen fir
die Masterthesis basierte auf einer méglichst breiten Unterscheidung in mehreren Merkmalen. Die Interviews
sind als Kombination aus Elementen des offenen Leitfadeninterviews und aus Elementen des narrativen Inter-
views konzipiert und gefiihrt worden. Die Datenauswertung ist in Anlehnung an Elemente der Grounded Theory

sowie mithilfe des Analyseverfahrens von Christian Vogel erfolgt.

7.1 Feldzugang und Datenerhebung

Wie eingangs angefiihrt, arbeitet die Autorin in einem Erziehungsheim. Die Interviews wurden mit zwei Sozial-
padagoginnen gefiihrt, die in derselben Institution auf verschiedenen Wohngruppen arbeiten. Die Masterthesis
kann somit Aussagen lber Handlungen und Interventionen dieser Personen in dieser Institution machen. Auf-
grund der Forschung im eigenen Feld erfolgen in Kapitel 7.4 ein paar allgemeine Erklarungen zur sozialwissen-
schaftlichen Forschung.

Die befragten Personen sind aufgrund der Problemstellung ausgesucht worden, was den ersten Schritt des The-
oretical Samplings darstellt (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 181).

Die Auswahl der befragten Personen erfolgte hinsichtlich sich kontrastierender Merkmale:

e Die Personen unterscheiden sich im Alter (Generationendifferenz).

e Die Personen haben an verschiedenen Hochschulen studiert (Hochschuldifferenz und Wissensdifferenz).

e Die Personen gehoren zu unterschiedlichen Teams.

e Die Personen unterstehen verschiedenen Leitungspersonen.

Die Auswahl der zu befragenden Personen anhand dieser Kriterien zielte darauf ab, bei den Erzdhlungen mog-
lichst unterschiedliche Daten zu erhalten, aus denen sich vielfdltige und verschiedene Informationen aus den
Interviews generieren lassen (Glaser & Strauss, 2010, S. 71 - 72). Die nach den Auswabhlkriterien in Frage kom-
menden Personen wurden von der Autorin personlich angefragt, ob sie Interesse an der Teilnahme an einem
Interview hatten. Dabei wurde ihnen mitgeteilt, dass Erzdhlungen zu einem komplexen und anspruchsvollen Fall-
verlauf von Jugendlichen von Interesse sein wiirden. Beide Personen waren sofort einverstanden. In einem Vor-
gesprach wurden sie Gber die Dauer, die Art und Weise sowie Uber das Erkenntnisinteresse des Interviews infor-
miert (vgl. Déring & Bortz, 2016, S. 124; vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 54). Die informierte Einwilligung
fiir das Interview wurde beim Vorgesprach abgegeben und schriftlich eingeholt. In der Einwilligung wird auf die
Freiwilligkeit, Vertraulichkeit und Anonymisierung hingewiesen sowie die Mdoglichkeit, die Teilnahme am Inter-

view jederzeit zu beenden. Zudem wird darauf hingewiesen, dass das Interview digital aufgezeichnet wird. Das
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Erkenntnisinteresse des Interviews wird darin nochmals schriftlich erldutert. Bei der Darlegung des Erkenntnis-
interesses wurde darauf geachtet, dass die theoretischen Uberlegungen der Autorin nicht gedussert wurden.
Przyborsky und Wohlrab-Sahr weisen darauf hin, dass bei Offenlegung von zu vielen Informationen zu den theo-
retischen Uberlegungen die Ergebnisoffenheit nicht mehr gegeben ist (2014, S. 61). Die befragten Personen er-
hielten somit nur eine kurze allgemeine Einflihrung in das Thema. Auf diesen Punkt wurde bewusst viel Wert
gelegt, weil aufgrund der Ndhe der Autorin zu den befragten Personen davon ausgegangen werden konnte, dass
es zu Erzahlungen kommen wirde, die der Autorin als eine Art Dienstleistung dienen sollten, indem «richtige»
Antworten angestrebt werden wiirden. Solche «richtigen» Antworten hatten jedoch von realen Sachverhalten
abweichen kdnnen. Ein moglichst narratives Vorgehen sollte dem entgegenwirken. Die Einstiegsfrage wurde den
befragten Personen ein paar Tage vor dem Interview schriftlich abgegeben. Diese Vorgehensweise hatte zum
Ziel, dass sich die befragten Personen bereits vorgangig mit der Thematik auseinandersetzen konnten, damit ein
moglichst hoher Erzahlfluss generiert werden konnte.

Der Interviewleitfaden wurde in Anlehnung an die theoretischen Erkenntnisse erstellt. Die theoretischen Erar-
beitungen hatten der Autorin eréffnet, zu welchen Themen Daten generiert werden mussten, damit die Frage-
stellung beantwortet werden konnte. Der Leitfaden diente der Autorin zur Bindelung des theoretischen Hinter-
grundwissens. Der Leitfaden war somit eine Gedachtnisstiitze, welche Themen bereits angesprochen wurden
und bei welchen noch nachgefragt werden musste. Dies generierte eine strukturierte Herangehensweise an den
Forschungsgegenstand (vgl. Witzel, 1982, S. 90). Die Datenerhebung erfolgte in Anlehnung an eine Kombination
aus Elementen des offenen Leitfadeninterviews und Elementen des narrativen Interviews. Das offene Leitfaden-
interview eignete sich fir die vorliegende Erhebung, weil die Fragestellung eingegrenzt war und sich das Inter-
view auf eine berufliche Praxis bezog, «deren Darstellung primar Gber den Modus der Beschreibung und Argu-
mentation zu erfassen ist und bei denen es darauf ankommt, dass bestimmte Bereiche in jedem Fall detailliert
behandelt werden» (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 126 - 127). Das narrative Interview wird in Forschungs-
kontexten gewdhlt, in denen autobiographisches Erzdhlen von Bedeutung ist. Diese Erzdhlungsart stand hier
nicht im Zentrum. Ein Element des narrativen Interviews ist aber die Uberzeugung, dass Erzahlungen am besten
die Orientierungsstrukturen des wirklichen Handelns reproduzieren (ebd., S. 80 - 82). Dieser Aspekt war fir die
vorliegende Untersuchung wichtig, weil Gber die Erzahlung der befragten Personen die Analyse der Handlungen
und Interventionen im Umgang mit den Jugendlichen erfolgte. Das offene Leitfadeninterview birgt die Gefahr,
dass der Leitfaden als Ordnungsmuster vor die Praferenzen der befragten Personen gestellt wird. In den Erldaute-
rungen von Przyborski und Wohlrab-Sahr zu dieser Interviewform wird darauf hingewiesen, dass sich der Inter-
viewverlauf an den inhaltlichen Relevanzstrukturen der befragten Personen und nicht primar am Interviewleit-
faden orientieren muss (2014, S. 126). Ausserdem hat der Leitfaden das Merkmal, dass spezifische Fragen gestellt
werden, auf die eine kurze Antwort gentigt. Diese Gefahr wird in den Lehrbiichern mit einer moglichst offen
formulierten Einstiegsfrage abgefangen. Fiir die Autorin waren diese Hinweise nicht ausreichend, um eine mog-
lichst grosse Offenheit und einen hohen Erzahlfluss zu generieren. Vielmehr wurden die Risiken des offenen Leit-
fadeninterviews durch Elemente des narrativen Interviews abgefangen. Mithilfe des narrativen Eingangsstimulus
ist ein erster Erzahlfluss generiert worden (vgl. ebd., S. 128). Beim Nachfragen handelte es sich einerseits um
immanentes Nachfragen in Anlehnung an das narrative Interview, indem es an bereits angedeutete Erzahlungen

anschliessen und erneut einen Erzdhlimpuls generieren sollte (vgl. ebd., S. 86). Andererseits wurde die
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Moglichkeit des spezifischen Nachfragens fiir die vertiefte Informationsgewinnung in Anlehnung an das offene
Leitfadeninterview angewendet, um die Hervorhebung bestimmter Details in den Erzahlungen zu generieren
(ebd., S. 128). Die befragten Personen wurden im Vorgesprach dariiber informiert, dass es sich nicht um ein
klassisches Frage-Antwort-Interview handeln wiirde, sondern um die Generierung von Erzahlungen zu den sub-
jektiven Erfahrungen zu einem spezifischen Fallverlauf von Jugendlichen. Die Rolle der Interviewerin ist die der
Zuhorerin und die Rolle der interviewten Person ist die der erzdhlenden Person (Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2014, S. 85). Bei beiden Interviewformen bietet sich am Ende die Moglichkeit, Fragen zur Bewertung expliziter
Sachverhalte oder zur Gesamteinschatzung der Situation zu stellen (ebd., S. 129) sowie zur Erhebung objektiver
Daten, sofern diese nicht bereits narrativ erhoben worden sind. Die Herstellung einer moglichst narrativen Er-
zahlsituation diente auch dem Ziel, aufgrund der Ndahe zum Feld und zur befragten Person, keine Antworten zu
initiieren. Inwiefern eine moglichst narrative Erzahlung aus dem sozialpadagogischen Alltag generiert werden
kann, ist nebst der Interviewperson auch von der befragten Person abhangig. Gemass Przyborski und Wohlrab-
Sahr brauchen die befragten Personen keine bestimmten Kompetenzen (2014, S. 127). Im Anschluss an die je-
weiligen Interviews wurde von der Autorin ein Postskriptum erstellt. Das Postskriptum beinhaltet Aspekte wie
die Raumsituation, Mimik oder Gestik der befragten Person, das Wohlbefinden der befragten Person usw.
(Dresing & Pehl, 2018, S. 17 - 18) sowie eine kurze Reflexion zu beeinflussenden Faktoren, Beobachtungen, Ver-
mutungen usw., die der Transkription nicht zugdnglich sind. Das Postskriptum kann wichtige Hinweise fiir das
Verstehen der Daten liefern (Witzel, 1982, S. 92). Zur Uberpriifung des Interviewleitfadens und zur Gewinnung
von Sicherheit in der Rolle der Interviewerin wurde ein Ubungsinterview durchgefiihrt, das nicht in die Daten-

auswertung einfloss.

7.2 Transkription

Die durchgefiihrten Interviews wurden transkribiert. Dabei gewahrleisten gemass Dresing und Pehl Transkripti-
onsregeln die wissenschaftliche Nachvollziehbarkeit. Bei der Wahl des Transkriptionsregelsystems sind die For-
schungsmethodik, die Erkenntniserwartung und forschungspragmatische Grinde ausschlaggebend (2018, S. 19).
Strauss und Corbin weisen darauf hin, dass beim Analysestil der Grounded Theory die ersten Interviews vollstan-
dig transkribiert werden sollen (1996, S. 14). Fiir die Entscheidung, welche Regeln fir die Transkription bertck-
sichtigt werden, war ausschlaggebend, dass bei der Datenauswertung ausserdem die nicht-sprachlichen
Emergenzen (vgl. Kap. 7.3) beachtet werden sollten. Eine Transkription moglichst nah am Interviewverlauf erhéht
die Chance, Unausgesprochenes sichtbar zu machen und fir die spatere Analyse zu verwenden. Die Transkription
wurde mit dem Transkriptionsprogramm f4transkript durchgefiihrt. Folgende Transkriptionsregeln in Anlehnung
an Dresing und Pehl wurden angewendet worden:

e  Wortgenaue Transkription und Ubersetzung ins Hochdeutsche

e  Markierung von Wort- und Satzabbriichen mit /

e Markierung von Pausen je nach Lange mit (.), (..), (...)

e Transkription von Verstandnissignalen und Fulllauten (dhm, mhm, aha usw.)

e  Kennzeichnung von Betonungen durch Grossbuchstaben

e Jeder Sprachbreitrag erhalt einen eigenen Absatz. Am Ende wird die Zeit notiert.
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e Kennzeichnung von unverstandlichen Wortern mit (unv.)
e Die Interviewperson wird mit «I» und die befragte Person mit «B» gekennzeichnet.
(2018, S. 21 - 23)

Zusatzlich wurden Begriffe, die vom Mundart nicht ins Hochdeutsche libersetzt wurden, in " " und Erzdhlungen

in Form der direkten Rede in ¢ » gesetzt. Begriffliche Erganzungen zur Korrektheit des Satzes stehen in [].

7.3 Datenauswertung

Die Daten wurden in Anlehnung an Elemente der Grounded Theory-Methodologie in Kombination mit einem
hermeneutischen Analyseverfahren von Christian Vogel ausgewertet. Bei der Grounded Theory steht zu Beginn
ein Untersuchungsbereich, bei dem sich durch den Forschungsprozess zeigt, was relevant ist. Das Ziel ist somit
nicht die Bestatigung einer Theorie, sondern die Herausarbeitung einer neuen Theorie (Strauss & Corbin, 1996,
S. 8). Das geschieht mithilfe eines methodischen Prozesses, bei dem empirische Phanomene identifiziert und zu
einer Theorie verdichtet werden (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 198). Die Grounded Theory ist daher als
eine gegenstandsverankerte Theorie zu verstehen (Strauss & Corbin, 1996, S. 7). Sie lehnt sich an das Theoretical
Sampling an. Dabei finden die Datenerhebung und die Datenanalyse abwechselnd statt. Die Analyse der ersten
Fille leitet die Auswahl der weiteren Félle (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 181). Der Prozess der Datener-
hebung wird somit durch die Analyse der bereits erhobenen Daten kontrolliert (Glaser & Strauss, 2010, S. 61).
Das Sampling wird daher nicht von Anfang an festgelegt, sondern ergibt sich wahrend der laufenden Erhebungen
und Auswertungen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 181). Das Ziel ist, die theoretische Sattigung der Kate-
gorien zu erreichen (ebd., S. 201). Der Forschungsprozess ist sowohl durch ein induktives als auch durch ein de-
duktives Vorgehen gekennzeichnet (ebd., S. 198). Das Ziel der Grounded Theory ist die Entdeckung einer neuen
Theorie mithilfe der theoretischen Sattigung. Das bedeutet, dass keine weiteren, neuen Daten mehr gefunden
werden und sich die im Datenmaterial erkannten Eigenschaften zu wiederholen beginnen. Die maximale Satti-
gung wird erreicht, indem Daten von verschiedenen Gruppen mit unterschiedlichen Merkmalen erhoben werden
(Glaser & Strauss, 2010, S. 76 - 77). Da im Rahmen der Masterthesis zwei Fallanalysen durchgefiihrt werden, ist
eine theoretische Sattigung bzw. die Generierung einer Theorie nicht das Ziel.

Der Grounded Theory liegt ein kodierendes Verfahren der Datenauswertung zugrunde, das sich in drei Hauptty-
pen unterteilt: das offene Kodieren, das axiale Kodieren und das selektive Kodieren (Strauss & Corbin, 1996,
S. 40). Dabei sind zwei analytische Verfahren zentral: Das eine beschéftigt sich mit dem «Anstellen von Verglei-
chen» und das andere mit dem «Stellen von Fragen». Das offene Kodieren ist der erste Schritt der Datenanalyse
und befasst sich mit der Konzeptualisierung der Daten. Konzeptualisieren bedeutet, eine Beobachtung, einen
bestimmten Satz oder einen Abschnitt herauszugreifen und das darin enthaltene Phdnomen zu benennen. Ahn-
liche Phanomene erhalten dieselben Namen. Das Benennen von Konzepten erfolgt mithilfe von Fragen an das
Material (ebd., S. 44 - 45). Im Verlaufe des offenen Kodierens entstehen viele Konzepte, die danach zu Kategorien
gebindelt werden. Dieser Schritt wird Kategorisierung genannt. Das Ziel der Kategorisierung ist durch die Biin-
delung dhnlicher Konzepte zu einer Kategorie die Reduktion von Redundanzen (ebd., S. 47). Kategorien sind abs-
traktere Konzepte, die erste Eckpfeiler der zu generierenden Theorie bilden (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014,
S. 201). Das axiale Kodieren erfolgt nach dem offenen Kodieren. Das axiale Kodieren ermdglicht eine neue Zu-

sammensetzung der Daten bzw. der Kategorien mithilfe des paradigmatischen Modells. Das paradigmatische
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Modell ermdglicht ein systematisches Nachdenken tiber die Daten. Das Modell setzt sich aus den folgenden Ele-

menten zusammen:

e Das Phdnomen stellt das zentrale Ereignis dar, auf das mehrere Handlungen oder Interaktionen gerichtet
sind.

e Die ursdchlichen Bedingungen fiihren zum Phanomen.

e Der Kontext beinhaltet alle Eigenschaften, die zum Phanomen gehdren.

e Dieintervenierenden Bedingungen beeinflussen die Handlungs- und Interaktionsstrategien und stellen einen
breiteren Kontext des Phdnomens dar. Zu den intervenierenden Bedingungen gehdren Zeit, Raum, Kultur,
sozio-0konomischer Status und die individuelle Biographie.

e Die Handlungs- und Interaktionsstrategien zeigen den Umgang mit dem und die Bewaéltigung des Phanomens
auf.

e Die Handlungen und Interaktionen fiihren zu bestimmten Konsequenzen.

(Strauss & Corbin, 1996, S. 75 - 85)

Eine bestimmte Kategorie, die das Phanomen abbildet, wird in den Mittelpunkt gestellt und entlang der Elemente

des paradigmatischen Modells analysiert (Strauss, 1998, S. 63). Um diese Kategorie herum formieren sich die

weiteren Kategorien, die nun Subkategorien genannt werden (Strauss & Corbin, 1996, S. 76). Damit wird eine

Schlisselkategorie herausgearbeitet, die mit moglichst vielen anderen Kategorien in Verbindung steht und um

die herum sich die Theorie bildet. Nachdem die Schliisselkategorie gefunden ist, erfolgt das selektive Kodieren

(Przyborsky & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 211). Die weitere Kodierung wird nun nach der Schlisselkategorie kon-

zentriert. Das bedeutet, dass nach Variablen gesucht wird, die in einem signifikanten Bezug zur Schliisselkatego-

rie stehen (Strauss, 1998, S. 63). Mit dem selektiven Kodieren wird der rote Faden der Geschichte festgelegt

(Strauss & Corbin, 1996, S. 94). Es kommt zur Integration der Theorie (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 211).

Nebst der Datenauswertung nach Elementen der Grounded Theory stellt sich die Frage, wie zwischen den Erzah-

lungen der befragten Person ein Realitdtsbezug hergestellt werden kann. In Kapitel 6.3 wurde deutlich, dass Er-

zahlungen aufgrund von verschiedenen Spannungsverhiltnissen nicht gedussert werden. Die Datenanalyse inte-
ressiert sich folglich fiir aus der Kommunikation ausgeschlossene Inhalte. Vogel’s Verfahren «zur strukturbezo-
genen Analyse von Kommunikation und Interaktion» liegt die Annahme zugrunde, dass bestimmte Erfahrungen
nicht kommuniziert werden, aber dennoch als beobachtbare Verhaltensweisen in der Interaktion und Kommu-
nikation vorkommen. Damit lassen sich in der Kommunikation enthaltene Emergenten feststellen. Emergenten
bezeichnen Phdnomene, tber die sich Erfahrungsgehalte, die nicht direkt in die Kommunikation einfliessen, be-
obachten lassen (2013, S. 200 - 201). Sie zeigen sich in Form von Auslassungen, Irritationen, Auffilligkeiten® usw.,
die als Stérung in der Verstandigung erkannt werden (Vogel, 2007, S. 27). Diese Stellen kénnen nicht direkt her-
meneutisch gedeutet werden. Die Frage an die emergente Stelle ist, was verdeckt bleibt. Durch Implikationen
wird versucht, die fehlenden Gehalte zu rekonstruieren, sodass sie in den Kontext passen. Wichtig dabei ist, nahe
am Datenmaterial zu bleiben und Spekulationen gering zu halten (Vogel, 2017b, S. 58 - 59). Vogel greift bei sei-

nem Verfahren flr die Analyse von Verzerrungen auf die Theorie der Geltungsanspriiche von Habermas und fir

° Dazu gehéren auch Wort- und Satzabbriiche, Pausen, Lachen, mehrmaliges Ansetzen im Redeverlauf, Rauspern usw. (Vogel, 2017b,

S.58).
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die Analyse von Desymbolisierungen auf die Theorie der Symbolisierung von Lorenzer zuriick (2013, S. 200 - 201;
2007, S. 29; 2017b, S. 49). Verzerrungen der Kommunikation beruhen auf Machtdifferenzen, die zur Unmaoglich-
keit der Problematisierung der Geltungsanspriiche fiihren (Vogel, 2017b, S. 50). Kommunikationsverzerrungen
sind verdeckt strategische Handlungen. Das Verdeckte ldsst sich durch Emergenten im Material rekonstruieren
(Vogel, 2013, S. 200). Das geschieht, indem bei der Analyse des Materials eine Akteur*innenperspektive in Form
einer virtuellen Teilnahme eingenommen wird. Aus dieser Sicht werden die entsprechenden Geltungsanspriiche
problematisiert und Stellung dazu genommen (Vogel, 2017b, S. 52 und 54).

Bei der Analyse von Desymbolisierungen werden zwei Typen'® unterschieden, die in einem Zusammenhang ste-
hen, der fiir eine bestimmte soziale Gemeinschaft gilt (Vogel, 20173, S. 205 - 206). Symbole, als ein Typ, gehoren
zu den bewussten Reprasentanzen. Das Symbolisierte, als der andere Typ, gehort zu den unbewussten Repra-
sentanzen (Lorenzer, 1995, S. 113). Den Prozess, der die beiden Typen in einen Zusammenhang stellt, nennt
Lorenzer «Symbolisierung» (Vogel, 2017a, S. 205). «Symbolisierung meint also, dass zwischen dem sinnlichen
Erleben und der abstrakten Welt der Zeichen ein relativ dauerhafter Zusammenhang etabliert wird» (Vogel,
2017a, S. 205). Mit der Unterscheidung der zwei Typen («Symbol» und «Symbolisiertes» oder «sinnliches Erle-
ben» und «abstrakte Welt») verbindet Lorenzer das Biologische und das Soziale miteinander, woraus sich Spra-
che entwickelt (ebd., S. 213). Die Sprachentwicklung basiert auf dusseren Reizen, die aus der sozialen Struktur
hervorgehen und die sich bereits beim embryonalen Organismus als verhaltensbestimmende Strukturen nieder-
schlagen (Lorenzer, 1977, S. 186 - 188; Vogel, 2017a, S. 208). Sprachspiele!! bestehen aus dem sprachlichen
Symbol und aus der gesellschaftlich bedingten Interaktionsform. Ersteres wird sprachmotorischer und letzteres
senso-motorischer Praxiskomplex genannt. Interaktionsfiguren des senso-motorischen Praxiskomplexes wieder-
holen sich innerhalb einer bestdndigen sozialen Struktur. Geringe soziale Spannungen fiihren dabei zur Bestan-
digkeit der Struktur. Haufige Wiederholungen der Interaktionsfiguren schlagen sich als Effekt der sozialen Struk-
tur in einer inneren Struktur!? des Menschen nieder. Die Sprachfigur auf der Seite des sprachmotorischen Pra-
xiskomplexes wird bedingt durch die geltenden Regeln einer sozialen Gruppe, den Grad der Institutionalisierung
und die kulturell tradierten symbolischen Formen. Eine fehlende Verkniipfung zwischen dem sprachmotorischen
(Typ Symbol) und senso-motorischen (Typ Symbolisiertes) Komplex fiihrt zur Aufspaltung des Sprachspiels (Vo-
gel, 2017a, S. 207 - 209). Wenn Sprachspiele aufgespalten werden, dann fiihrt dies zur Reduzierung des Grades
der diskursiven Sattigung (Vogel, 2017b, S. 56). Bei einer Aufspaltung des Sprachspiels verliert das Symbol seinen
symbolischen Charakter und das Symbolisierte seine symbolische Reprasentanz. Ersteres wird als Desymbolisie-
rung und letzteres als Klischeebildung bezeichnet. Desymbolisierung bedeutet, dass Erfahrungen aus der Erinne-
rung ausgeschlossen werden und nicht in die Kommunikation einfliessen (Vogel, 201743, S. 205). Sie sind im em-

pirischen Material anhand von leeren Worthiilsen zu erkennen (ebd., S. 207). Die Symbole verweisen dann nicht

10 Diese Unterscheidung erfolgt in Anlehnung an Bateson und dessen Unterscheidung der zwei logischen Typen von Elementen und Klassen
von Elementen (Vogel, 20174, S. 205). Weiterfiihrend: Bateson, Gregory, (1987 (1979)). Geist und Natur. Eine notwendige Einheit. Frankfurt
am Main: Suhrkamp.

11 Der Begriff geht auf Wittgenstein zuriick (Vogel, 20174, S. 204).

12 Diagnosen wie ADHS oder Asperger werden damit erklart, dass sich aufgrund erhohter sozialer Spannungen keine innere Struktur ausbil-
den konnte. In diesen Fallen haben sich die Interaktionsfiguren nicht wiederholt, was sich in Stérungsbilder wie ADHS oder Asperger dus-

sern kann.
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mehr auf einen Handlungsentwurf (Vogel, 2007, S. 29). Klischees auf der Seite des senso-motorischen Sprach-
komplexes sind Verhaltensweisen, die unbewusst ablaufen und nicht kontrolliert werden kdnnen. Sie wirken auf
die beobachtende Person haufig sinnlos und unverstandlich. Im Gegenzug zu Desymbolisierungsprozessen und
Klischeebildungen gibt es Resymbolisierungsprozesse. Dabei werden verloren gegangene Erfahrungsgehalte wie-
der in die Kommunikation eingeschlossen. Bei schwer zuganglichen Erinnerungsgehalten kann eine Therapie Re-
symbolisierungsprozesse fordern. Leichter zugdngliche Erinnerungsgehalte konnen durch Bildungsprozesse wie-
der in Erinnerung treten. Soziale Arbeit aus bildungstheoretischer Sicht knilipft gemass Graf genau dort an, damit
der Grad der diskursiven Sattigung erhoht wird. Neue Symbolisierungs- und Desymbolisierungsprozesse werden
als kultureller Reflex, auf das, was in der Gesellschaftsstruktur gegeben ist, verstanden (Vogel, 20174, S. 205 -
207). Sprache als kulturelles Symbolsystem ist abhangig vom Grad der Institutionalisierung, etwa in Familien oder
Erziehungsheimen. Zwischen dem Wechsel sozialer Kontexte kommt es zwangslaufig zu Desymbolisierungen und

Klischeebildungen (ebd., S. 215; Vogel, 2007b, S. 29).

7.4 Kontextinterpunktion

Sozialwissenschaftliche Forschungen unterscheiden sich von naturwissenschaftlichen insofern, als die for-
schende Person selbst Teil der Untersuchung ist, denn ohne dies ware gar keine Forschung moglich. Die ver-
starkte Problematik bei Forschungen im eigenen Feld erklart Habermas in Anlehnung an Giddens damit, dass
Sozialwissenschaften einer «doppelten Hermeneutik» unterliegen. Das Verstehen einer Problemlage ist einer-
seits durch den theoretischen Zugang determiniert. Die Datenbeschreibung ist somit abhdngig von der Theorie.
Das Verstehen einer Problemlage ist andererseits durch die Alltagserfahrungen der forschenden Person be-
stimmt. Die eigenen Erfahrungen spielen somit in die Datengewinnung hinein (1987a, S. 160 - 163). Mit Haber-
mas bedeutet das, dass es keine «objektive Erkenntnis» gibt, weil das Erkenntnisinteresse, das der Forschung
zugrunde liegt, den Blick auf die Wirklichkeit objektiviert. Es handelt sich dabei jedoch um einen objektivistischen
Schein, weil die getatigten Aussagen auf ein erkenntnisleitendes Interesse zurtickzufiihren sind (1981, S. 155).
Habermas unterscheidet das technische, praktische und emanzipatorische Erkenntnisinteresse voneinander
(ebd., S. 158). Gemass Vogel muss sich Soziale Arbeit im Sinne von Habermas als kritische Sozialwissenschaft
verstehen, die nomologisches Wissen generiert (2019, S. 3), «wann die theoretischen Aussagen invariante Ge-
setzmassigkeiten des sozialen Handelns tGiberhaupt und wann sie ideologisch festgefrorene, im Prinzip aber ver-
anderliche Abhangigkeitsverhaltnisse erfassen» (Habermas, 1981, S. 158). Der Vermittlung dieses kritischen Wis-
sens liegt das emanzipatorische Erkenntnisinteresse zugrunde, das neue Handlungsoptionen ermoglicht (Meier,
2010, S. 57). Dazu gehort das Bewusstsein Uber die Gesetzmassigkeiten, die einen Prozess der Reflexion auslésen
und die damit nicht ausser Geltung, aber ausser Anwendung gesetzt werden. Flir Habermas ist die Selbstreflexion
die Herauslésung des Subjektes aus der «Abhangigkeit von hypostasierten Gewalten» (1981, S. 158 - 159). Der
eigene Anteil an der Forschung wird vorliegend als Ressource und nicht als Stérung verstanden (Vogel, 2017b,
S. 33). Die Ndhe der Autorin zum Feld bietet die Chance, vertieftere Einblicke in die Falle zu erhalten. Wenn davon
ausgegangen wird, dass gewisse Erfahrungen der befragten Personen nicht gedussert werden, dann wird die
Ndhe der Autorin zum Forschungsgegenstand und zur befragten Person als Ressource betrachtet, sodass die

vorhandene Vertrauensbasis Spannungen abbaut, wodurch mehr Erfahrungsgehalte in die Kommunikation
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einfliessen werden. Zudem muss mitgedacht werden, dass bestimmte Sachverhalte der befragten Personen nicht
Eingang in die Kommunikation finden, weil sie als Wissen bei der Autorin vorausgesetzt werden.

Mit dem Modell der Kontextinterpunktion von Erich-Otto Graf ist es moglich, die Forscher*innenrolle vom For-
schungsgegenstand zu abstrahieren und zu reflektieren. Das Modell integriert eine doppelte Hermeneutik
(Vogel, 2017b, S. 38 - 39). E.-O. Graf beschreibt Forschung «als eine Interaktion von Kontexten». Die Grenze
zwischen den beiden Kontexten ist variabel (2010, S. 80). Er unterscheidet den Forschungskontext und den Kon-
text der Forschung voneinander. Zum Forschungskontext gehort der Forschungsgegenstand und das Forschungs-
objekt. Zum Kontext der Forschung gehoren «alle jene Elemente des Forschungsprozesses, die das Forschungs-
subjekt organisiert, um das Forschungsprojekt zu beforschen» (E.-O. Graf, 2010, S. 83). Dazu zahlt die Wahl be-
stimmter Methoden oder Theorien, die Interessen der Forschungsperson, institutionelle Rahmenbedingungen
oder die eigene Biographie (ebd., S. 81). Die zwei Kontexte werden durch eine imagindre Grenze geteilt, der
«Null-Linie der Forschung». Die Linie wird als Interpunktion verstanden, an der die Daten entstehen (Vogel,
2017b, S. 38). Die Daten beinhalten eine Doppelwertigkeit, weil sie sich sowohl hinsichtlich des Forschungskon-
textes als auch des Kontextes der Forschung interpretieren lassen. «Ein und dieselbe Information liess sich als
eine Information Uber die Forschung oder als eine Information tber die zu untersuchende Wirklichkeit lesen»
(Vogel, 2017b, S. 38). Eine Folge dieses Umstandes ist in den Sozialwissenschaften, dass der eigene Bereich kon-
trolliert und standardisiert wird, damit eine klare Interpretation der Daten méglich wird. Das Ziel dieses Modells
ist hingegen, die Doppelwertigkeit der Daten als Reflexionsgrundlage zu nutzen und die Unmdéglichkeit eines
ausserweltlichen Standpunktes anzuerkennen (ebd., S. 38 - 39). Fir die Analyse bedeutet das, dass das Material
in seinen Kontext gestellt wird. Dadurch erst gelingt es, einen Sinn zu unterstellen. Die Verschiebung der Inter-
punktion wird zu einer ganz neuen Implikation (Sinngehalt) fiihren (ebd., S. 41). Vogel hat die Begrifflichkeit von
E.-O. Graf fiir die Fallanalyse angepasst. Er spricht von der analogen Unterscheidung Fallkontext und Kontext des
Falles. Vogel wahlt dann noch eine allgemeinere Terminologie, um Verwirrungen zu vermeiden. Somit wird nach-
folgend von Primar- und Sekundarkontext gesprochen, was analog zu den beiden zuvor eingefiihrten Begriffen
steht (2017b, S. 43). Der Priméarkontext ist der Kontext fir den Sekundarkontext und umgekehrt. Auf beiden
Seiten kdnnen Analysen und Interpretationen entstehen. «Es entstehen nicht nur Deutungen im Primarkontext,
d.h. bei den Sozialarbeitenden, die sich Gedanken tber ihre Falle machen, sondern auch im Sekundarkontext,
wo die Subjekte, von denen die Falle handeln, machen sich Gedanken lber die Sozialarbeitenden» (Vogel, 2017b,
S. 44). Fur die Fallanalysen bezieht sich die Unterscheidung der Kontexte auf zwei Ebenen: Eine Ebene stellt das
Interview selbst dar, in der die Autorin im Primarkontext und die befragte Person im Sekundarkontext erscheint.
Auf der anderen Ebene erscheint die befragte Person im Primarkontext und der Fall bzw. die Jugendlichen im
Sekundarkontext. Fiir die Analyse ist das Aufrechterhalten eines Bewusstseins Uber diese Kontextunterschiede

zentral.
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8 Ergebnisdarstellung

Die Darstellung der Ergebnisse dient der intersubjektiven Uberpriifbarkeit. Einerseits muss die gewihlte Me-
thode beschrieben und andererseits durch beispielhafte Interpretationen vorgefiihrt werden (Przyborsky &
Wohlrab-Sahr, 2014, S. 401). Die Ergebnisdarstellung der jeweiligen Fallanalysen wird mit einem kurzen Fallport-
rit eingeleitet. Dann werden die erarbeiteten zentralen Kategorien anhand der Transkriptionsausschnitte!® mit-
hilfe von direkten Zitaten, die in doppelten Anfiihrungs- und Schlusszeichen stehen, oder Paraphrasierungen
dargestellt und danach anhand des paradigmatischen Modelles zu einer Schlisselkategorie verdichtet. Zwischen
den eingeriickten Transkriptionsausschnitten stehen im Blocksatz die Interpretationen der Autorin. Im Anhang
befinden sich erganzend zu den folgend dargestellten Kategorien weitere Transkriptionsausschnitte, sodass zu-

sammen mit dem Anhang die vollstdndig gesattigte Kategorie abgebildet wird.

8.1 Interview1l

8.1.1 Fallportrat

Die Sozialpadagogin arbeitet seit sieben Jahren in der Institution und ist seit dem Eintritt des Jugendlichen im
Jahr 2017 fir ihn als fallfihrende Sozialpadagogin zustdandig. Der Jugendliche ist mit 12 Jahren eingetreten und
heute 15 Jahre alt. Die Platzierung in der Institution folgte dem Entzug des Aufenthaltsbestimmungsrechts der
Mutter durch die Kindes- und Erwachsenenschutzbehorde (KESB) und einer Sofortplatzierung des Jugendlichen

als Krisenintervention in einer anderen Institution.

8.1.2  Kategorie 1: Unbewusstheit der Lebensgeschichte
«Es hat / der Auftrag von der Beistdndin ist gewesen Vertrauen aufbauen, Sicherheit gewinnen, Verlass-
lichkeit erfahren» (Z. 13 - 14, Abs. 4).
Der Fokus der sozialpadagogischen Arbeit richtet sich gemdss dem Auftrag der Beistandin auf den Jugendlichen.
Die formulierten Ziele erscheinen in Form einer allgemeinen Formulierung als leere Worthiilsen. Diese Ziele soll-
ten in der heutigen Zeit durch jede stationdre Platzierung gewahrleistet werden und erscheinen daher nicht ein-

zelfallorientiert, weil sie die konkreten Erfahrungen des Jugendlichen verdeckt lassen.

«Er hat Verwahrlosung gehabt, ist eigentlich zu Hause gewesen unbegleitet, hat gemacht, was er hat
wollen. Was schlussendlich zur Platzierung geflihrt hat oder dass die KESB das Aufenthaltsbestimmungs-
recht hat entzogen, ist, dass er neun Wochen am Stiick einfach der Schule ferngeblieben ist. Es hat man
nie herausgefunden, was ist eigentlich der Grund gewesen. Da sind sie immer so im, im, im Nebel drin.
Die Mutter hat sich nicht richtig gedussert, der Junge hat sich nicht wollen oder nicht kénnen dussern
und dann ist mal dieser Entscheid gefallen irgend im April, Anfang, im Frihling, im April 2017 und dann

ist er ins [Name Institution] gekommen mal als so, so eine Sofortplatzierung (...)» (Z. 15 - 21, Abs. 4).

13 Am Ende des Transkriptionsausschnittes steht in Klammer «Z» fiir «Zeile» und «A» flir «Absatz». Beide Hinweise zeigen den Fundort der

entsprechenden Stelle in den Transkripten auf. Bei Bedarf kdnnen die Gutachter die Transkripte bei der Autorin einfordern.
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Die Schule als Primarinstitution ist nicht mehr in der Lage, auf die Bediirfnisse des Jugendlichen einzugehen,
sowie die Familie die Schulpflicht nicht zu unterstitzen scheint. Aus evolutiondrer Sicht gehoért die Schule zum
Organisationsprinzip «Herrschaft» und die Familie zur «Verwandtschaft». Hier kommt es zu einer Machtprobe
der Familie gegeniber der Schule. Die Machtprobe kann schlussendlich aufgrund der Intervention durch die KESB
als gescheitert betrachtet werden. An die Stelle der Primaérinstitutionen tritt nun als Sofortmassnahme eine spe-
zialisierte Institution, weil zentrale gesellschaftliche Normen wie die Schulpflicht Gbertreten worden sind. Die
Ziele dieser Institutionen, die dem Organisationsprinzip «Gesellschaft» angehdren, sind die Durchsetzung von
Normen. Was hier auftaucht, ist, dass die Griinde fiir das Schweigen der Mutter sowie des Jugendlichen zum
Fernbleiben des Schulunterrichts verdeckt bleiben, womit der Zugang zu deren Lebenssituation versperrt bleibt.
Was aber gedussert wird und dennoch unangetastet bleibt, ist, dass nebst der Schule auch die Familie die Be-
dirfnisse des Jugendlichen nicht erfiillt, weil sich niemand um ihn kiimmert. Das deutet auf den wahren Grund

flr die Schulabwesenheit hin, der zur Intervention der KESB gefiihrt hat.

«Er ist auf die Welt gekommen und ist taub gewesen. Das muss man vielleicht auch noch wissen. Er ist
/ Zwei Jahre haben sie das irgendwie nicht bemerkt, dass er nichts hért und hat danach sechs OPs ge-
habt, also sechs Operationen gehabt (...)» (Z. 21 - 23, Abs. 4).
Gemadss Lorenzer kdnnte es durch diese Erfahrung zu einer Sprachentwicklungsstérung beim Jugendlichen ge-
kommen sein, weil die Sprachentwicklung auf dusseren Reizen beruht und diese auf den Embryo als verhaltens-

bestimmende Strukturen einwirken.

«In dieser Zeit von zwei bis, weiss ich auch nicht so genau, von zwei bis etwa sieben ist die Mutter in
die Schweiz gezogen, hat kein Kind von diesen drei Kindern mitgenommen, wo sie hat, sondern hat aus
wirtschaftlichen Griinden, hat sie einfach eine Arbeit gesucht und hat danach etwas gefunden in der
Schweiz» (Z. 23 - 26, Abs. 4).
Der Systemimperativ «Geld» ist so machtig, dass die Mutter von ihren Kindern wegzieht, um in einem anderen
Land zu arbeiten. Es kommt zu einem Beziehungsabbruch mit der Mutter. Mit Bornschier kann die Entscheidung
der Mutter damit erklart werden, dass ihre Ressourcenlage aufgrund des Auseinanderdriftens des technologi-
schen Stils und des politdkomischen Regimes extrem prekar geworden ist, sodass sie in die Schweiz zieht, um zu
arbeiten. Wenn in dieser Zeit beim Jugendlichen lebensweltliche Schaden aufgrund von Reproduktionsstérungen
in der Lebenswelt entstanden sind, dann kénnten diese in Zusammenhang mit der gesellschaftlich bedingten

Notlage der Mutter stehen.

«Die zwei Bruder sind bei/ beim eigenen Vater haben sie gewohnt und dort haben sie "du&" wirklich
eine miserable dhm, Beziehung gehabt zu dieser Stiefmutter. Die hat wirklich geschlagen und Gewalt
angewendet und das ist also wirklich immer noch splrbar bei dem / beim [Name Jugendlicher] (...)»
(.33 - 35, Abs. 5).
An einziger Stelle werden hier die Gewalterfahrungen des Jugendlichen im kindlichen Lebensalter erwahnt. Diese
Erfahrung deutet auf Stérungen in den lebensweltlichen Reproduktionsprozessen hin. Am Ende dieser Erzdhlung

kommt es zu einer langen Pause, die als Auslassung gedeutet wird. Latent bleibt, inwiefern und in welchen
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Situationen die Gewalterfahrungen beim Jugendlichen heute noch zu beobachten sind. Damit bleiben entstan-
dene lebensweltliche Defizite Gber den gesamten Fallverlauf verdeckt. Zudem wird hier an einziger Stelle der

Vater des Jugendlichen erwdhnt.

Die Sozialpddagogin erzahlt dann, dass der Jugendliche als letztes Kind von der Mutter in die Schweiz geholt

wurde:
«Nachher ist dann der dltere Bruder gekommen, der [Name Bruder] und schlussendlich irgendwie nach
zwei Jahren hat sie dann der Kleine auch noch geholt, der dann vielleicht etwa neun gewesen ist. Neun,
neun, vielleicht zehn» (Z. 39 - 41, Abs. 7).

Der Jugendliche war bereits im frihkindlichen Alter mehrere Jahre von seiner Mutter getrennt. Es ist unklar,

inwiefern der Jugendliche mit der Mutter in dieser Zeit Kontakt hatte.

Nach der Erzdhlung der gemachten Erfahrungen des Jugendlichen nimmt die Sozialpadagogin nochmals Bezug
zum Auftrag der Beistandin und erzahlt dann, woran sie mit dem Jugendlichen arbeiten:

«Der Auftrag von der Beistandin, die hat gesagt, was sie will. Bei uns ist es einfach wie Aufarbeitung

gewesen und sich/ eh (unv.) all die Beziehungsabbriiche, die er erlebt hat dort ihm halt wie die Sicherheit

zu geben, es ist gar nicht anders gegangen» (Z. 42 - 45, Abs. 7).
Die spezifische Situation des Jugendlichen mit seinen Erfahrungen und Erinnerungen, die zuvor manifest gewor-
den sind und die begriinden wiirden, was genau aufgearbeitet werden misste, erscheinen an dieser Stelle nicht
mehr in der Erzdhlung. Die «Aufarbeitung» erscheint somit losgeldst von den realen Erfahrungen des Jugendli-
chen und als Leerstelle. Damit fehlt der Begriindungszusammenhang zwischen den realen Erfahrungen des Ju-
gendlichen und der sozialpadagogischen Arbeit. Es stellt sich dennoch die Frage, wie nun Aufarbeitung geschieht.
Der sozialpddagogische Auftrag bestande namlich im Wesentlichen in der Herstellung kommunikativen Handelns
mit dem Jugendlichen in der Entwicklung eines Bewusstseins der gemachten Erfahrungen. Somit wéare die Wohn-
gruppe ein Ort, an dem der Jugendliche ein Bewusstsein lber seine Erfahrungen entwickeln und dartber spre-
chen lernen kénnte. Das wiirde zur Erhéhung seiner Mindigkeit und Zurechnungsfahigkeit bzw. der diskursiven

Sattigung fihren.

«Wo der [Name Jugendlicher] zu uns ist gegkommen, ist auch ein 4hm, Punkt gewesen, wo (Schlucken)
(...) / ist eine therapeutische Begleitung ist, ist wie angefordert worden. Also ist wie (...) / Man hat dem
"aua" gar nicht kdnnen ausweichen, weil der hat so viel erlebt und so viel ahm, tragt er mit sich und dass
das mal wie in einem anderen Setting auch aufgearbeitet wird» (Z. 95 - 98, Abs. 14).
Es ist unklar, von wem eine therapeutische Begleitung angefordert wurde. Die langen Pausen gefolgt von den
Satzabbriichen deuten auf Auslassungen in der Erzahlung hin. In Latenz fallt die gesamte Lebensgeschichte mit
den Erfahrungen des Jugendlichen, die eine Therapie begriinden wiirden. Das Ziel der therapeutischen Beglei-
tung ist die Férderung von Resymbolisierungsprozessen beim Jugendlichen, wodurch «Aufarbeitung» geschieht.
Der Sozialpadagogin fehlt das Bewusstsein tiber die Notwendigkeit einer Therapie. Eine allgemeine Formulierung
«man hat dem "dua" gar nicht kbnnen ausweichen, weil der hat so viel erlebt und so viel ahm, tragt er mit sich»

liefert als leere Worthiilse die Begriindung fiir die Installierung eines therapeutischen Settings.
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«Also finanziell sind sie wirklich einfach «Working Poor» oder noch, noch drmer muss man sagen. Sie
leben wirklich mit extrem wenig Geld» (Z. 49 - 50, Abs. 8).
«Weil sie eben schlaft Giber den Tag. Ah, das muss ich vielleicht auch noch erwahnen, sie arbeitet immer
durch die Nacht. Das ist natirlich auch extrem ungiinstig, also, und durch den Tag schlaft sie»
(Z.410- 411, Abs. 34).

Hier wird deutlich, dass die Familie mit sehr wenig Geld lebt. Die Arbeitsbedingungen der Mutter sind ausserdem

nicht ideal, um die Verantwortung und die Pflichten als Mutter gegeniiber ihrem Sohn wahrzunehmen.

Einen weiteren zentralen Aspekt, der das Verhalten der Mutter beeinflusst und die gesellschaftliche Bedingtheit
der Problemlage aufzeigt, erwdhnt die Sozialpadagogin eher nebenbei gegen Ende des Interviews:
«Oder sie muss so und so viel Geld reinbringen in ihr Leben, sonst wird sie ausgewiesen. Das hat mir mal
die Beistdandin gesagt und ich denke, das wirkt. // I: Ja. // Weil ihr Leben ist hier oder das ist in der
Schweiz und da / Ich denke, da macht sie alles, dass das kann erhalten bleiben und das ist nattirlich ein
RIESEN Stress» (Z. 647 - 650, Abs. 52).
Die Mutter befindet sich in einer prekdren Lebenssituation und ist Dauerstress ausgesetzt, weil die Gefahr einer
Ausweisung besteht. Die Systemintegration sichert ihr die soziale Integration in der Schweiz. Das bedeutet, dass
sich die Systemimperative «Geld» auf das Verhalten der Mutter einwirkt, was sich zulasten des Kindeswohls aus-
wirkt. Die Mutter befindet sich angesichts ihrer Situation selbst in einer sozialen Problemlage. Diese zentrale
Gegebenheit wird aus Sicht der Sozialpddagogin wahrend des Fallverlaufs nicht in Zusammenhang mit dem Ver-

halten der Mutter gebracht.

Die Situation der Mutter wird durch gesundheitliche Probleme erschwert, die in der Inszenierung der Rolle der

Mutter durch die Sozialpddagogin in Form der direkten Rede wie folgt aussehen:
««Ich habe selber zu viele Baustellen. Ich muss dort zuerst alle meine Schulden kénnen tilgen und nach-
her, nachher habe ich es im Riicken und ich habe es in den Knien und ich habe es in den Zdhnen und
ahm, mein Magen spinnt>. Und sie ist wirklich auch gesundheitlich extrem angeschlagen, also wirklich
schlimm, also und ihr passieren auch immer wahnsinnig viele verschiedene Sachen, wo ich denke, ist
das nicht schon genug? Was sonst schon ist, also braucht es wirklich immer noch einen oben drauf?
Einen Unfall hier, ein Schleudertrauma dort und ahm, irgendwie wird einem der Hund geklaut und nach-
her ist das ein grosses Problem (..). Es ist so eine, so eine Kumulierung von, von wirklich ahm, Gegeben-
heiten, wo einem / Also ich weiss nicht wie sie das macht, ich weiss es echt nicht und wie sie das verar-
beitet, das / Flir mich ware es einfach zu viel, das muss ich sagen, das ist wirklich meine Empfindung
(...)» (2. 52 - 60, Abs. 8 - 9).

Die letzten Zeilen verdeutlichen, dass der Sekundarkontext der Sozialpddagogin zum Priméarkontext wird,

wodurch die Sozialpddagogin ihre sozialpddagogische Analysekraft verliert.
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Die Sozialpadagogin spricht dann von der Situation des Jugendlichen in Bezug auf seine Mutter:
«Die Mutter sagt, sie kime ihn abholen am eins (unv.). Am zwei raus sind / ist er immer noch am Park-
platz gestanden. Dann wartet er, wartet er eine Stunde ohne sich zu bewegen, wartet er dort einfach so
wie ergeben, der Situation ergeben, habe ich immer so das Gefiihl gehabt» (Z. 158 - 160, Abs. 20).
«Ich weiss gar nicht so recht wie jetzt das erklaren, also (..) / Die Mutter hat einem so viel versprochen:
<Ich komme dann heute Abend vorbei>. Nachher nicht gegkommen. Entweder hat sie abgesagt oder gar
nicht abgesagt, mehrheitlich gar nicht abgesagt und er wartet und wartet und: <(Wenn kommt die Mutter
etwa, wann kommt die Mutter?». <Also komm, wir rufen mal an, tun wir mal nachfragen». <Ach das habe
ich vergessen> oder: <Ach jetzt ist gerade der Unfall>. Ahm, und: <Ach sagen sie das nicht>. Und viel so
Geheimnistuereien hinten dran» (Z. 165 - 170, Abs. 20).
Der Sozialpadagogin fallt es angesichts der Aussage, dass sie nicht so recht wisse, wie sie das erklaren solle,
schwer, die Situation in Bezug auf den Jugendlichen zu deuten und zu erkldren. Die Lebenssituation der Mutter
wird latent, womit der Zugang zu den Griinden fur das Verhalten der Mutter und flr ihre Geheimnistuerei fehlt.
Was diese Erlebnisse fiir den Jugendlichen bedeuten und dass sich daraus das sozialpddagogische Handeln im
formulierten Auftrag der «Aufarbeitung» ergébe, bleibt unbewusst. Die sozialpadagogische Aufgabe wiirde hier
darin bestehen, kommunikatives Handeln mit der Mutter herzustellen, um sich Gber die Griinde fir das Verhal-
ten der Mutter zu verstandigen, indem ihre Situation aus Sicht der Sozialpddagogin angesprochen werden wiirde.
Nebst dem wiirde die sozialpadagogische Aufgabe darin bestehen, den Jugendlichen aufzufangen, weil es zu
weiteren Enttauschungen durch die Mutter gekommen ist. Dem Jugendlichen miisste ein Bewusstsein zu seiner
Situation bzw. zur Situation seiner Mutter verschafft werden. Damit wiirde sich die sozialpddagogische Arbeit an

der «Aufarbeitung» der realen Erfahrungen des Jugendlichen orientieren.

Im nachsten Abschnitt wird deutlich, wie die Sozialpdadagogin lber die Situation des Jugendlichen denkt:
«Und da frage ich mich schon, was hat er eigentlich / wie hat er die Zeit geschafft, wenn, wenn die
Mutter so unzuverldssig ist und so (.) /» (Z. 217 - 218, Abs. 24).
Die sozialpddagogische bzw. die therapeutische Aufgabe bestdnde im Beantworten dieser Frage durch die Her-
stellung kommunikativen Handelns mit dem Ziel der Bewusstmachung dieser Erfahrungen beim Jugendlichen.
Das Verhalten der Mutter deutet die Sozialpddagogin an dieser Stelle als «unzuverldssig». Danach kommt es zum
Satzabbruch, der weitere Griinde fiir das Verhaltens der Mutter auslasst. Vielmehr wird das Verhalten der Mutter
aus dem gesellschaftlichen Zusammenhang herausgerissen und als «unzuverlassig» der Mutter selbst zugeschrie-

ben.

Nachdem die Sozialpadagogin nochmals aufgreift, dass die Mutter an einem Samstag vergessen habe, ihren Sohn
abzuholen (Z. 219 - 224, Abs. 24), erscheint, eher nebenbei, ein weiterer zentraler Punkt hinsichtlich der psychi-
schen Gesundheit der Mutter in der Erzdhlung:
«Ja selber halt auch psychisch extrem belastet. Sie ist "dbe" wie ein Vulkan und nachher fallt sie zusam-
men. Und was wir vermuten, dass sie ahm, (.) dass sie sich irgendwie mit Drogen vollpumpt. Mehr Tab-
letten, Alkohol vielleicht so in dieser Kombination oder Gber Tabletten, (iber Schmerzmittel vielleicht

nachher noch "Alk" rein / Manchmal "lallet" sie und also sehr etwas (...) / Haben wir auch nie
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angesprochen direkt, muss ich jetzt auch / Ja merke ich jetzt auch im Erzdhlen innen. Aber das sicher

eine Wirkung hat auf das ganze (..) ahm, System. Oder auf ihr Verhalten und auch wieder (..) wie der,

(..) wie der [Name Jugendlicher] sich verhalt» (Z. 223 - 229, Abs. 24).
An dieser Stelle bricht durch, was ansonsten an keiner Stelle explizit ausgesprochen worden ist und eine plausible
Erklarung fur das Verhalten der Mutter und ihre Geheimnistuerei bietet. Das Verhalten der Mutter gibt Hinweise
auf psychische Probleme. Zudem wird ein Alkohol- und/oder Tablettenproblem vermutet. Diese Uberaus wich-
tige Beobachtung wird latent gehalten, sodass folglich keine Mdglichkeit besteht, die Lebenssituation der Mutter,
die auf einen anomischen Zustand im Bereich Gesellschaft und eine Psychopathologie im Bereich Person hin-
weist, zu thematisieren und in einen Zusammenhang mit ihren Erziehungsmaglichkeiten und der Entwicklung
des Jugendlichen zu bringen. Das zeigt sich auch daran, dass in der Erzdahlung in Form einer Leerstelle verdeckt
bleibt, inwiefern das Verhalten der Mutter eine Wirkung auf das System und auf den Jugendlichen hat. Hier ware
es dringend notwendig, Verstandigung mit der Mutter Gber die Situation herzustellen, um nicht zuletzt ein 365-
Tage-Angebot!* zugunsten des Kindeswohls zu priifen. Stattdessen wird die Lebenssituation der Mutter unbe-

wusst gemacht, indem sie nicht mit ihr thematisiert wird.

8.1.3 Kategorie 2: Systemveranderung
«Das Aufenthaltsbestimmungsrecht das hat irgendwie so die erste Zeit gepragt, weil die Mutter hat so,
hat / ist geweibelt und hat, die hat das einfach nicht wollen, nicht akzeptieren. Und die KESB hat danach
eine Anhorung gemacht und die KESB hat nachher dhm, entschieden, (.) dass sie vom Zeitpunkt vom,
vom Eintritt vom [Name Jugendlicher] auf die [Name Institution], dass das sicher mal ein halbes Jahr
ahm, bestehen bleibt und dass sie es nachher neu tiberpriifen und wenn die Mutter in dieser Zeit drin
wie mitarbeitet und sich kooperativ zeigt, dass sie dann nachher das Aufenthaltsbestimmungsrecht ihr
wieder zuriickgeben. Und das ist auch wirklich tatsachlich auch passiert. Im Marz 2018 ist das danach
wie zuriickgegangen an die Mutter und das hat, hat so "chli" wie eine Entspannung gegeben auch dhm,
(..) v/ von dem, wer hat mich angezeigt» (Z. 70 - 78, Abs. 11).
Die KESB hat durch die Anhérung Verstandigung mit der Mutter hergestellt. Der zentrale Punkt fur die Riickgabe
des Aufenthaltsbestimmungsrechts ist die Kooperation der Mutter gewesen. Der Fokus der KESB auf der Koope-
ration mit der Mutter hélt die Geschichte des Jugendlichen latent. Es stellt sich die Frage, auf welcher Begriin-
dung die Kooperation und Mitarbeit der Mutter aus Sicht der KESB beruht. Aus der Erzdhlung der Sozialpadagogin
ist nicht zu entnehmen, wie sich die Kooperation und die Mitarbeit der Mutter, in der Zeit als das Aufenthaltsbe-
stimmungsrecht noch entzogen gewesen ist, gestaltet hat, sodass das Aufenthaltsbestimmungsrecht an die Mut-
ter zuriickgegeben worden ist. Es scheint, dass die Mutter unter dem Druck der KESB kooperierte und mitarbei-
tete. Dass dies aber nicht wahrhaftig geschah, zeigt der nachste Abschnitt:
«Was aber auch fir uns spannend ist gewesen, also von dem Zeitpunkt, wo der Druck weg ist gewesen
von der KESB, ist quasi wie die Mutter verschwunden vom Bildschirm. Ist sie (...) /» (Z. 80 - 81,

Abs. 12).

14 Aus dem Primarkontext der Autorin weiss diese, dass die Institution von Sonntagabend bis Samstagmorgen gedffnet hat, sodass die Ju-

gendlichen die Wochenenden bei der Familie verbringen.
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Die Wortwahl «spannend» kdnnte einerseits darauf hinweisen, dass das Verschwinden der Mutter, nachdem der
Druck der KESB weggewesen ist, erstaunlich gewesen ware oder andererseits kdnnte es sich hierbei um ein Refra-
ming®> handeln. Keinesfalls ist es angesichts der lebensweltlichen Verhéltnisse der Mutter tiberraschend, dass
sie sich zuruckzieht. Vielmehr ist dies eine logische Weiterfiihrung des bisherigen Verhaltens der Mutter ohne
Druck der KESB. Es wird deutlich, dass es sich um eine Scheinkooperation der Mutter gehandelt hat, die aufgrund
des Druckes der KESB erfolgt ist. Die Machtposition der KESB wird deutlich, die das Verhalten der Mutter beein-
flusst und wahrhaftiges!® Verhalten verunméglicht haben. Eine Verdnderung der Situation in Hinblick auf den
Jugendlichen ist lediglich durch die Platzierung entstanden. Es kommt schliesslich zu einer langen Pause und zum
Satzabbruch, was als Auslassung gedeutet wird. Eigentlich misste die Erzahlung der Sozialpadagogin damit wei-
tergehen, weshalb die Mutter fernbleibt. Da jedoch die Griinde fiir das Verhalten der Mutter angesichts der in
Latenz liegenden Lebenssituation (vgl. Kategorie 1) aus Sicht der Sozialpddagogin unangetastet bleiben, erzahlt
die Sozialpadagogin nach dem Satzabbruch, wann die Mutter in Erscheinung tritt:
«Sie ist da gewesen, wenn der [Name Jugendlicher] nicht zufrieden gewesen ist mit unseren Entschei-
dungen, aber das hat sich so aufkumuliert. Also sie ist nicht unmittelbar geckommen: <Er ist unzufrieden
mit einer Entscheidung>. Sondern das hat sich aufkumuliert und nachher ist [sie] wie ein Dampfkochtopf
ist sie eingefahren und hat mal gepoltert und gesagt, was wir alles fur (lautes Einatmen) (.) schlechte
Entscheidungen haben getroffen und was uns tiberhaupt einfalle» (Z. 81 - 86, Abs. 12).
Hier wird deutlich, dass die Mutter in Erscheinung tritt, wenn sie getroffene Entscheidungen auf ihre Richtigkeit
hin problematisiert. Die Mutter setzt sich fiir ihren Sohn ein, was als Starkung der Familie gegentiber der Institu-
tion gedeutet werden kann und wohl nicht primar dem Interesse an ihrem Sohn geschuldet ist. Es bleibt eine

Leerstelle, um was fiir Entscheidungen es sich gehandelt hat.

«Wenn so an die Mutter wieder wie eine, eine Mithilfe ist wie von unserer Seite (lautes Atmen) ange-

fragt worden» (Z. 50 - 51, Abs. 8).
Bereits zu Beginn des Interviews weicht die Erzahlung der Sozialpddagogin vom Jugendlichen auf die Mutter ab.
Das laute Atmen weist auf klischiertes Verhalten hin. Dass der Fokus bereits so friih auf die Mutter fallt, stitzt
eine Notiz aus dem Postskriptum. Vor dem Interview hat die Sozialpddagogin in Bezug auf die Einstiegsfrage
gedussert, dass nebst dem Jugendlichen die Mutter ja auch Teil des Ganzen sei. Die Mutter zieht sich vor dieser
«Mithilfe» in der Darstellung der Sozialpadagogin bereits beim Eintritt des Jugendlichen mit folgenden Worten
zurtick:

«Oh nein ich habe viel zu viel zu tun, ich habe selber zu viele Baustellen» (Z. 52, Abs. 8).
Die Begriindung fiir die Abwesenheit der Mutter sind ihre «Baustellen». Was sich dahinter verbirgt, wird in Ka-

tegorie 1 deutlich.

15 Reframing bezeichnet eine Technik, um negativ behaftete Gegebenheiten positiv umzudeuten (von Schlippe & Schweitzer, 2013, S. 312).
16 Die Wahrhaftigkeit einer Ausserung I3sst sich gemass Habermas durch die Handlungen der Person liberpriifen, indem die Ausserung mit

der Handlung ubereinstimmen muss, sofern sie wahrhaftig gedussert worden ist (vgl. Kap. 6.1.1).
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«Was wir auch geschafft haben ist, dass er (rduspern), dass wir / das mit der Zusammenarbeit m/ mit,
mit der Mutter extreme Transparenz haben. Also wir haben ganz viel ihr gesagt wie wir es machen, was
wir uns dazu haben lberlegt und haben natirlich uns das auch gewtinscht von ihrer Seite und das ist
wie abgemacht worden mit der Mutter» (Z. 196 - 199, Abs. 22).
Die Handlung der Sozialpddagogin, die Mutter zu informieren, was sie mit dem Jugendlichen machen, deutet mit
Habermas auf offen strategisches Handeln hin. Inwiefern es sich um legitime offene strategische Handlungen

gehandelt hat, kann nicht analysiert werden, weil nicht gesagt wird, um welche Handlungen es gegangen ist.

«Das hat leider nicht / Immer so (nachdenken) (...) so wie beim Verliebt-Sein. So hoch wie die Motivation
auch ist beim Verliebt-Sein, fallt sie ja manchmal auch gerade wieder zusammen // I: (lachen) // (lachen).
Ist bei ihnen auch gewesen, so: <Doch ist gut>. Und so, das dhm, doch da arbeitet sie mit, kooperiert,
macht und nachher ein Mal hat es stattgefunden und nachher ist es gerade wieder zusammengebrochen
und nachher (unv.) ist wie Funkstille gewesen» (Z. 199 - 203, Abs. 22).
Der Satzabbruch zu Beginn sowie die lange Pause inmitten des Satzes weisen auf eine Hemmung der Sozialpada-
gogin hin, zu sagen, dass die Abmachung von der Mutter nicht eingehalten worden ist. Daher kommt es zu einer
Auslassung. An diese Stelle tritt eine Metapher des Verliebt-Seins mit anschliessendem klischiertem Verhalten in
Form des Lachens. Zugleich lacht an dieser Stelle auch die Autorin. Auch ihrerseits bleibt etwas in Form klischier-
ten Verhaltens verdeckt. Die Metapher enthalt die «Motivation», sodass die Sozialpddagogin davon ausgeht,
dass die Mutter der Abmachung zugestimmt hat, aufgrund ihrer anfanglichen Motivation zur Kooperation. Dabei
bleiben die Machtbalancen, die zur Zustimmung der Mutter gefiihrt haben, latent. Hatte die Mutter an dieser
Stelle «Nein» sagen kénnen bzw. was ware fiir die Mutter die Folge eines «Neins» gewesen? Es muss davon
ausgegangen werden, dass die Mutter weiss, dass eine Mitarbeit von ihr verlangt wird und dass das im Hinter-
grund wirkt. Schliesslich muss angenommen werden, dass ihr kooperierendes Verhalten zur Riickgabe des Auf-
enthaltsbestimmungsrechts gefiihrt hat. Es fehlt das Bewusstsein bei der Sozialpadagogin, dass die Mutter ihre
Zusicherung nicht wahrhaftig gedussert hat, was sich in den Handlungen der Mutter zeigt. Die Sozialpddagogin
verpasst die Chance Verstandigung mit der Mutter iber diese Situation herzustellen. Stattdessen kommt es zur

Funkstille, in der keine Kommunikation mehr stattfindet.

«Die Mutter hat (lachen), also die Mutter hat einfach eine grosse Wirkung in diesem ganzen System
innen und gerade mit ihrer Abwesenheit auch» (Z. 301 - 302, Abs, 31).
Die Sozialpddagogin deutet die Abwesenheit der Mutter als grosse Wirkung im System. Einerseits kann daraus
geschlossen werden, dass aufgrund der Handlungsausrichtung der Sozialpadagogin auf die Mutter die Abwesen-
heit eine grosse Wirkung auf die Sozialpadagogin und ihre Handlungen hat. Andererseits hat die Abwesenheit
der Mutter eine Wirkung auf den Jugendlichen, die, wie oben erwdhnt, mit dem Jugendlichen thematisiert wer-

den musste, jedoch latent bleibt.
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«Wir haben uns nachher ahm, wie entschieden einfach "chli" die Strategie zu dndern und den Jungen
wie z/ z/ eh zu festigen und gar nicht mehr im System wollen / Also das ist naturlich schon immer noch
der Wunsch, das System wollen, kdnnen zu verdndern. Aber das ist irgendwie / das ist so eingefahren,
wirklich so /» (Z. 303 - 306, Abs. 31).
Mit der Strategiednderung vom System zum Jugendlichen wird manifest, dass es primar darum gegangen war,
Uber die Zusammenarbeit mit der Mutter das System zu verandern. Die Systemverdnderung wird hier als Wunsch
formuliert, wobei dies als das Ziel der sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen unterstellt werden
kann. Die Systemverdnderung ist die Begriindung fiir die Handlungsausrichtung auf die Mutter. Durch den Stra-
tegiewechsel besteht die Chance, die sozialpddagogische Orientierung wieder zu erlangen, indem der Jugendli-
che in die Erzahlung eintritt. Es zeigt sich gleichzeitig anhand der Ausserung «einfach “chli" die Strategie zu &n-
dern», wie nebensachlich der Jugendliche im Fallverlauf erscheint. Es bleibt unbewusst, welche lebensweltlichen
Defizite der Jugendliche aus seinen kindlichen Erfahrungen getragen haben muss und welche weiterhin entste-
hen. Die Chance, den Jugendlichen durch sozialpddagogische Handlungen und Interventionen in seiner Miindig-
keit und Zurechnungsfahigkeit zu unterstiitzen, wird verfehlt, weil der Fokus wieder auf die Mutter gerichtet
wird:
«Nachher ist wieder so "chli" eine ganz intensive Zeit gewesen wie so eigentlich die Zusammenarbeit
kldren mit der Mutter, weil (.) wir wieder gemerkt haben, hey die Mutter, d/ die verschwindet wieder
ab dem Bildschirm» (Z. 404 - 406, Abs. 34).
Nachdem ein Strategiewechsel vom System zum Jugendlichen beschlossen worden ist, erscheint erneut die Zu-
sammenarbeit mit der Mutter in der Erzdhlung der Sozialpadagogin. Es kommt zu keinem Strategiewechsel, so-
dass die Wahrhaftigkeit der Ausserung des Strategiewechsels problematisiert werden muss. Als Grund fiir die
Klarung der Zusammenarbeit wird genannt, dass die Mutter wieder vom Bildschirm verschwindet, was weiterhin
nicht Giberraschend sein kann. Es wird deutlich, dass im Hintergrund der Handlungen der Sozialpdadagogin das
Ziel der Systemveranderung und somit der Zwang wirkt, die Mutter einzubeziehen. Die Moglichkeit, dass die

Mutter nicht kooperiert und vom «Bildschirm verschwunden bleibt», wird nicht akzeptiert.

Die Klarung der Zusammenarbeit mit der Mutter geschieht wie folgt:
«W/ was ist unser minimalst gemeinsam Nenner in dieser Zusammenarbeit drin. (..) Den haben wir ge-
funden (lachen). Das ist super (lachen). Haben wir gefunden. Das es einfach, dass ich als dhm, (.) wie
fallfihrende Person mit ihr nicht mehr tGber das Telefon kommuniziere, weil sie eben schlaft iber den
Tag» (Z. 407 - 410, Abs, 34). «Nachher, wenn das Telefon ldutet natdrlich (.) ist gar nicht gut (lachen). Ja,
weil sie muss wirklich ausgeruht sein fiir nachher mit dem, mit diesen Fahrdiensten durch die Nacht
durch (..). Dass ich iber Mail kommuniziere und dass sie sich dann einfach dann méglichst schnell mel-
det» (Z. 411 - 414, Abs. 34).

Es geht hier nicht um die Kldrung der Zusammenarbeit, sondern um die Klarung des Austausches. Dazu scheint

Verstandigung hergestellt worden zu sein, wobei erneut ausser Acht gelassen wird, inwiefern die Mutter auf-

grund von Machtbalancen einen Austausch liberhaupt verneinen konnte. Ausserdem scheint die Sozialpddagogin

nicht im Bewusstsein zu haben, dass die Mutter nicht mit ihr zusammenarbeiten will bzw. kann. Auffallend ist,

dass hier an einziger Stelle und eher nebenbei die Arbeitssituation der Mutter in der Erzahlung erscheint.
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Ansatzweise gelingt der Sozialpddagogin danach eine Deutung der Arbeitssituation in Bezug auf den Austausch,
indem sie sagt, dass es unginstig sei, wenn die Mutter tagsiiber beim Schlafen durch einen Telefonanruf gestort
werde. Das mehrmalige Lachen der Sozialpadagogin in diesem Absatz kann als Klischee gedeutet werden. Ver-
borgen bleibt dort, dass der gefundene gemeinsame Nenner wohl nicht zufriedenstellend ist und mehr erwartet

worden ware, was durch den Satz «Das ist super» gestarkt wird, weil dieser als ironisch gedeutet werden kann.

Der nachste Abschnitt zeigt, dass auch diese Art des Austausches nicht klappt und die Zustimmung der Mutter
erneut nicht wahrhaftig gewesen ist:
«Wo wir dann die Zusammenarbeit mit der Mutter wie geklart haben gehabt, ist dann wieder (lachen)
eine Zeit lang wie so / Zwei Wochen hat es wirklich so geklappt (lachen). Nachher hat es wieder nicht
mehr geklappt und nachher ist halt an der nachsten Stao [Standortgesprach] ist wieder das besprochen
worden» (Z. 445 - 447, Abs. 36).
Die erneute Klarung der Zusammenarbeit in einem formellen Setting an einem Standortgesprach zeigt, dass wei-
terhin kein Weg an einer Systemveranderung durch die Zusammenarbeit mit der Mutter vorbeifiihrt und institu-
tionell gestitzt wird. Sollte das Standortgesprach doch genutzt werden, um tber den Jugendlichen zu sprechen,
bleibt die Mutter im Fokus der Handlungen. Die Handlungen der Sozialpddagogin drehen sich im Kreis und die
Geschichte des Jugendlichen bleibt weiterhin unangetastet. Die stetige Handlungsausrichtung der Sozialpadago-
gin auf die Kooperation mit der Mutter weist mit Habermas auf eine verzerrte Kommunikation hin, weil der So-
zialpadagogin das Bewusstsein fehlt, was sie da genau macht und weil sie keine Konsequenzen aus ihren Hand-
lungen zieht. Das zeigt sich beispielsweise daran, dass der Strategiewechsel vom System zum Jugendlichen gar
nicht stattgefunden hat. Die wiederholte Kldrung der Zusammenarbeit mit der Mutter wahrt den Schein einer
Verstandigungsorientierung, wobei sich die Sozialpdadagogin Uber die strategische Ausrichtung selbst tauscht,

weil die Machtbalancen, die zur Zustimmung der Mutter fiihren, der Sozialpadagogin unbewusst bleiben.

Auf die Frage wie Entscheidungen im Umgang mit dem Jugendlichen zustande gekommen seien (Z. 608, Abs. 46),
antwortete die Sozialpadagogin:
«(..) Also (..) schon aus Fallbesprechungen dhm, (.) / Vielleicht nicht direkt mit ihm umgehen, aber wie
ist die Zusammenarbeit, Kooperation mit der Mutter. Da haben wir e/ eine Supervision gehabt dazu
sogar oder haben uns ein Supervisionsthema genommen, weil es "dbe" so immer wieder diffus ist und
wie ausklinkend und wie, wie kann man dann auch und / o /(.)» (Z. 610 - 613, Abs. 47).
Die Antwort zeigt erneut auf, wie stark die sozialpddagogische Arbeit auf die Zusammenarbeit mit der Mutter
gerichtet ist. Obwohl aus dem gesamten Fallverlauf deutlich wird, dass die Zusammenarbeit auf keine wahrhaf-
tige Zustimmung bei der Mutter stosst, beschaftigt sich die sozialpadagogische Arbeit weiterhin damit. Die Mut-
ter wird anstelle des Jugendlichen regelrecht zum Fall gemacht. Die Begriindung seitens der Sozialpddagogin,
warum dies geschieht, liefert der folgende Absatz, in dem die Sozialpadagogin (iber ihre Arbeit nachdenkt:
«Also so zusammenfassend ist schon viel / Also [um] die Zusammenarbeit mit der Mutter gegangen (...)»

(Z. 512, Abs. 38).
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«Einfach so der Schliissel zur Verdnderung auch vom Sohn das ist eigentlich sie, aber dort hat sie wie (..)

"abe": «Jaich mache mit> und klar es ist fiir mich ja auch logisch, wenn man es so da sagt und gleichwohl

wie, wie begrenzte Moglichkeiten einfach von ihrer Seite her [hat]» (Z. 514 - 516, Abs. 38).
Die Sozialpadagogin erkennt richtig, dass viel Zeit in die Zusammenarbeit mit der Mutter investiert worden ist.
Dies ware dann wohl auch die Antwort auf die Feststellung der Sozialpddagogin vor dem Interview, dass wenig
beim Jugendlichen gemacht worden sei, weil die Handlungschancen in Bezug auf den Jugendlichen unbewusst
und damit ungenutzt geblieben sind. Wenn von der Sozialpddagogin richtig erkannt wird, dass die Mutter be-
grenzte Moglichkeiten hat, erscheint es einerseits fraglich, warum so viel Zeit in die Zusammenarbeit mit der
Mutter investiert worden ist und andererseits werden die institutionellen Machtbalancen umso deutlicher. Da-
mit wird nochmals ersichtlich, dass sich die Sozialpadagogin nicht bewusst dariiber ist, was sie genau macht und
es sich bei der Absicht der Systemverdnderung mit Habermas um eine verdeckt strategische Handlung in Form
verzerrter Kommunikation bzw. mit Graf um eine sozialpddagogische Intervention handelt, die nicht legitimier-
bar ist. Mit der Aussage «Der Schllssel zur Verdanderung auch vom Sohn ist die Mutter» gibt die Sozialpddagogin
die gesamte sozialpadagogische Arbeit auf, weil sie sich gemass Eder stets am Organisationsprinzip Verwandt-
schaft orientiert. Damit wird die Chance verfehlt, einen Ort zu schaffen, an dem der Jugendliche hinsichtlich
seiner Miindigkeit und Zurechnungsfahigkeit gefordert werden kann, um eine starke Identitat auszubilden, damit
er neue Situationen bewaltigen kann, was aufgrund seiner friilheren Erfahrungen dringend notwendig ware. An-
hand des Verhaltens der Mutter ist erkennbar, dass sie der Zusammenarbeit nicht zustimmt. Bei jeder erneuten
Klarung der Zusammenarbeit kommt es zur Selbsttduschung der Sozialpadagogin Uber die strategische Hand-

lungsausrichtung, weil der Schein kommunikativen Handelns gewahrt bleibt.

In die Licke der scheinbaren Unmdglichkeit einer Systemveranderung sollte dann die KESB springen:

«Da braucht es wirklich noch so etwas Anderes auch oder so andere (..) / Vielleicht ich sage jetzt mal

Androhungen von der Seite von der Behorde, dass, dass es liberhaupt dort zu einer Veranderung kann

kommen. Aber mir, also uns ist es nicht gelungen, das muss man sagen» (Z. 306 - 309, Abs. 31).
Die Sozialpadagogin denkt, dass Androhungen seitens der KESB zu einer Verdanderung im System fiihren konnten.
Kame es tatsachlich zu solchen Androhungen, wére dies eine illegitime strategische Handlung. Die KESB scheint
damit die Liicke der sozialpdadagogischen Handlungsohnmacht fillen zu miissen, wobei die sozialpddagogische
Orientierung in Bezug auf den Jugendlichen weiterhin nicht gefunden wiirde. Die Sozialpddagogin scheint mit
dem Ausweichen auf die KESB die Erfahrung wahrend und nach der Zeit des Entzuges des Aufenthaltsbestim-
mungsrechts nicht mehr im Bewusstsein zu haben: Die Mutter ist unter Zwang zu einer Scheinkooperation in der
Lage. Die Handlungen der Mutter unter Zwang sind aber nicht wahrhaftig, was zu keiner nachhaltigen Verande-
rung im System flihren wiirde. Schlussendlich analysiert die Sozialpdadagogin aber richtig, dass es nicht gelungen
ist, das System zu verandern. Aus gesellschafts- und bildungstheoretischer Sicht orientiert sich die sozialpadago-
gische Arbeit aber auch nicht am Ziel der Systemverdanderung, sondern am Ziel der Erhéhung der diskursiven
Sattigung beim Jugendlichen, um ihn zu einem miindigen Gesellschaftsmitglied zu machen. Die Erh6hung der

diskursiven Sattigung misste sodann auch das Kriterium fiir die Zusammenarbeit mit der Mutter sein.
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«Das ist also schon zugunsten von ihm, dass man "dbe" die Kinder auch wieder mehr will in das Famili-
ensystem reinbringen. Also wie hier eigentlich zu stdrken und gleichwohl immer mit dem Fokus sein,
sie gehen ja wieder in das System zurlck» (Z. 771 - 773, Abs. 66).
Mit dieser Ausserung nimmt die Sozialpddagogin die normative Setzung vor, dass der Jugendliche sowieso in die
Familie zurlickkehren wird. Die sozialpadagogische Orientierung am Organisationsprinzip Gesellschaft durch die

Erhéhung der Mindigkeit und Zurechnungsfahigkeit des Jugendlichen bleibt damit latent.

8.1.4 Kategorie 3: Der Jugendliche als Experte
«Wo er etwa ein halbes Jahr bei uns gewesen ist, haben wir das erste CG [Coaching-Gesprach] gemacht.
Nein nicht einmal (unv.), vier Monate oder so haben wir dann das erste CG gemacht. Und dort hat er
sich ahm, kénnen sagen, er méchte eigentlich besser / er mdchte lernen sich aus den Konflikten rauszu-
nehmen mit den anderen Kindern. Und das ist nachher ein CG-Ziel gewesen, wo er sich selber wahnsin-
nig drin hatte kdnnen so einkuscheln und ich glaube, wenn wir dort nicht mal hatten gesagt: <Nein schau,
jetzt hast du das schon geschafft> und ihn gelobt und ahm, aufgezeigt, was er alles schon hat kénnen,
dann hatte er vielleicht (lacheln) jetzt noch / weil eigentlich hat er nicht so gerne Verdnderungen»
(2. 209 - 215, Abs. 24).
Aus dem Primadrkontext der Autorin weiss diese, dass die Coaching-Gesprache auf die Ziele des Jugendlichen
fokussieren. Handlungsleitend ist somit das, woran der Jugendliche arbeiten mochte. Der Jugendliche méchte
sich besser aus Konflikten heraushalten konnen. Was auffallt, ist, dass die Sozialpddagogin in der Erzahlung nie
erwdhnt hat, dass der Jugendliche in Konflikte involviert gewesen ist bzw. dass der Umgang mit Konflikten ein
Problem ist. Im Gegenteil beschreibt sie den Jugendlichen folgendermassen:
«Er ist extrem angepasst. Er will es wirklich richtig machen, also er will auch nicht auffallen»
(2. 109 - 110, Abs. 15).
«Er ist eigentlich ein Mitldufer so in einer Gruppe drin» (Z. 129, Abs. 17).
Anhand dieser Beschreibung scheint es fragwiirdig, aus welchen Griinden es ein Ziel des Jugendlichen ist, sich
aus Konflikten herauszuhalten. Die Begriindung des Jugendlichen, warum er an diesem Ziel arbeiten méchte,
fehlt. Es hat keinen praktischen Diskurs zur Richtigkeit der Zielsetzung gegeben. Folglich fehlt dieser Zielsetzung
der einzelfallspezifische Kontext. Es erstaunt daher nicht, dass der Jugendliche darin schnelle Fortschritte ge-
macht hat:
«Wirklich das hat er relativ schnell gelernt. Wie kann ich mich, also aus natiirlich groben Konflikten, wie
kann ich mich verhalten, dass ich nicht muss reinschlagen oder dass ich nicht muss ahm, vielleicht
manchmal auch auf Rickzug, Konflikt lassen durchgehen (..). Das hat er relativ schnell gute Fortschritte
gemacht» (Z. 232 - 235, Abs. 24).
Hier wird an einem Ziel gearbeitet, das nicht dem Bedarf des Jugendlichen entspricht, das aber die Sozialpada-
gogin davon entlastet, gegenliber dem Jugendlichen Stellung zu nehmen, an was es noch zu arbeiten gilt. Die
Sozialpadagogin verpasst hier die Handlungsoption, den Jugendlichen hinsichtlich seiner Miindigkeit zu férdern,

indem sie die Richtigkeit des Zieles problematisieren und nach konkreten Griinden fiir die Zielsetzung fragen
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wiirde. Viel mehr wird hier eine I6sungsorientierte!” Haltung ersichtlich, durch die der Jugendliche als Experte

erscheint, indem er seine Ziele selbst formuliert.

«Und dann haben wir nachher, etwa ein halbes Jahr spater, haben wir mal geschaut, der ist ja dann
zwischenzeitlich (..) (leises Zdhlen) 13 gewesen, so «Blick in die Zukunft». Und das hat ihn wahnsinnig
motiviert. Das hat er cool gefunden. Da haben wir ein grosses Plakat gemacht mit ihm (..). Und nachher
hat er mal all seine Fantasien / Wie sieht er sich in Zukunft und / Wirklich ein grosses schones Plakat mit
ihm gestaltet und das hat er schon dann gesagt, er wolle eigentlich Autoverkaufer werden. Nachher
haben wir so einen schicken Anzug und / Das hat ihm, das hat ihm gefallen / Das hat ihm "du&" so wie
"chli" (..) seine Fantasien, die er gehabt hat oder seine Ideen, was will ich Uberhaupt werden oder wo,
wo sehe ich mich mal in dieser Gesellschaft innen, wenn ich erwachsen bin. Das hat ihm "duad" so wie
etwas Konkretes gegeben an, an Bild und auch hingeschrieben wie sollte seine Frau sein oder wie seine
Kinder sind. Also dass dann es / einen riesigen "Charre" hat und ein schénes Auto und dhm, ein schénes
Haus und ein Pool und dann die Mutter einlddt und das fein ko/ bekocht» (Z. 235 - 245, Abs. 25).
Die Handlung «Blick in die Zukunft» wird durch das Alter des Jugendlichen begriindet und erhalt die Zustimmung
des Jugendlichen. Dass die sozialpddagogische Handlung Zustimmung erhalt, verwundert wenig, denn sie ermog-
licht dem Jugendlichen, aus seiner Realitdt auszubrechen und sich seinen Fantasien hinzugeben und sich seine
Zukunft wunschgemass zu gestalten. Hier wird dem Jugendlichen ein Bild Gber seine Zukunft suggeriert, ohne zu

thematisieren, was es braucht, um dies zu erreichen.

Der nachste Abschnitt zeigt auf, dass die Sozialpadagogin durch diese Handlung das Bewusstsein tber die Mog-
lichkeiten des Jugendlichen erhalt:
«Und nachher habe ich gemerkt: Ja das sind so (.) Trdum, die er / Einfach mit dieser ganzen Armut / Also
wo du nicht mal etwas kannst leisten so: <Ah da dieser Pulli gefdllt mir und den mdéchte ich mir jetzt
kaufeny. Und weil er jetzt 50 "Stei" ist und einfach nicht geht oder. Das ist schon (.) auch eine Bremse
wie in dieser ganzen Entwicklung (.)» (Z. 245 - 248, Abs. 25).
Spatestens jetzt, als die Sozialpadagogin selbst merkt, wie realitatsfern die Wiinsche des Jugendlichen sind, hatte
die sozialpddagogische Arbeit darin bestanden, dem Jugendlichen lber seine aktuellen Abhadngigkeiten und le-
bensweltlichen Bedingungen ein Bewusstsein zu verschaffen und ihn so in seiner Miindigkeit zu férdern, damit
er innerhalb seiner realen Gegebenheiten an Selbstbestimmung gewinnt. Wenn diese Handlung dazu gedient
hat, dem Jugendlichen ein Bewusstsein dariiber zu verschaffen, wo er spéater in der Gesellschaft stehen wird,
dann ist dies kaum erfolgsversprechend, weil die realen Bedingungen mit ihm nicht thematisiert werden und

latent bleiben.

17 Eine Grundannahme des I6sungsorientierten Ansatzes ist, dass die Klient*innen die Expert*innen sind (Baeschlin & Baeschlin, 2012b,
S. 14). Die sozialpadagogische Handlungsausrichtung orientiert sich an dem, was die Klient*innen wollen (Baeschlin & Baeschlin, 2012a,

S.23-24).
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«Nachher sind seine / So unsere Interventionen von Intervention also mehr so von, von der Arbeitshal-
tung: «Was willst du noch lernen [Name Jugendlicher] da oben?», ist dann / Er hat einfach wollen besser
werden in Mathe, weil er selber merkt, das ist etwas, das du "dua" immer wieder brauchst»
(Z. 345 - 347, Abs. 32).
Die Sozialpadagogin spricht hier ihre Arbeitshaltung an, wodurch manifest wird, dass es darum geht, was der
Jugendliche lernen mochte. Es bleibt ihr unbewusst, dass diese Arbeitshaltung bereits zuvor da gewesen ist. Das
weist daraufhin, dass sie nicht im vollsten Bewusstsein dariiber ist, was sie genau macht. Ein neues Ziel des Ju-
gendlichen ist, dass er in Mathematik besser werden mochte. Die Begriindung fiir dieses Ziel findet sich in einer
allgemeinen Formulierung wieder: «Weil er selber merkt, das ist etwas, das du "dua" immer wieder brauchst».
Ausserdem wird erneut ersichtlich, dass die Sozialpadagogin nicht nach den Griinden fir diese Zielsetzung ge-
fragt hat und es keinen praktischen Diskurs zur Richtigkeit dieser Zielsetzung gegeben hat. Diese allgemeine Be-
griandung fiir das Ziel schliesst den Jugendlichen mit seiner individuellen Geschichte aus, weil das Ziel basierend
auf dieser Allgemeingtltigkeit fiir alle Jugendlichen formuliert werden kénnte. Damit wird dem Jugendlichen die
Chance genommen, zu erfahren, an was es noch zu arbeiten gilt, um ein miindiges und zurechnungsfahiges Indi-

viduum zu werden.

Der weitere Verlauf dieses Zieles zeigt auf, dass der Jugendliche das Ziel nicht wahrhaftig gedussert hat:
«Hey, der hat nichts gemacht, weisst du, die [Name Lehrperson] hat dem voll Formular / Also die [Name
Lehrperson] hat dem wirklich ganze Mathbiichlein vorbereitet und dhm, mitgegeben und ihn motiviert
und so. Er finde es nicht mehr, er habe es zu Hause» (Z. 354 - 356, Abs, 32).
Der Jugendliche hat ein Ziel formuliert, an dem zu arbeiten er gar nicht bereit ist. Die sozialpadagogische Hand-
lung bestiinde hier darin, Verstandigung herzustellen, damit es zu einer gemeinsamen Situationsdefinition kom-
men konnte. Es wird danach deutlich, dass die Sozialpadagogin dem Jugendlichen nicht glaubt:
«Es ist wieder so auf einer Lige. Auch wieder dort, es ist so wie / Statt zu sagen: <HOr zu, ich habe einfach

gar keine Lust das zu machen oder tiberhaupt keine Lust, dass ihr (unv.) />» (Z. 359 - 360, Abs. 32).

Eine weitere Deutung der Sozialpddagogin zum Verhalten des Jugendlichen scheint im Austausch mit der Lehr-
person in die richtige Richtung zu gehen:
«Nachher sage ich so: <Weisst du [Name Lehrperson], ich habe das Gefiihl das hat der [Name Jugendli-
cher] jetzt einfach so gesagt [hat] ,Mathe verbessern’, dass er hier (lacheln) aus der Situation kommt
und nicht weil das wirklich ein Bediirfnis ist von ihm»» (Z. 350 - 353, Abs. 32).
Mit dieser Deutung problematisiert die Sozialpddagogin die Wahrhaftigkeit des Jugendlichen — zu Recht! Aber
anstatt im Gesprach diesen Eindruck zu dussern und die Verstandigung mit dem Jugendlichen herzustellen, dus-
sert sie ihren Eindruck lediglich gegenliber der Lehrperson im Anschluss an das Coaching-Gesprach. Die diskursive
Sattigung zwischen der Sozialpdadagogin und dem Jugendlichen ist niedrig. Was bei der Analyse der Situation
durch die Sozialpadagogin verborgen bleibt, ist, unter welchen Machtbalancen der Jugendliche das Ziel formu-
liert hat. Wenn das Gesprach so ausgerichtet wird, dass der Jugendliche seine Ziele formulieren muss, weil es
darum geht, was er noch erreichen will, dann stellt sich die Frage, inwiefern er unter diesen Gegebenheiten die

Moglichkeit und das Bewusstsein dafiir hat, kein Ziel zu formulieren. Da der Jugendliche in einem anderen
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Abschnitt als sehr angepasst beschrieben wird, muss davon ausgegangen werden, dass er ein Ziel formuliert, weil
dies von ihm verlangt wird. Folglich formuliert er ein Ziel, das als leere Worthiilse gedeutet werden kann. Dahin-
ter verbergen sich Machtverhdltnisse, die der Sozialpadagogin unbewusst bleiben. Stattdessen sieht sie die Prob-
lematik im geringen Selbstbewusstsein des Jugendlichen, das es zu fordern gilt:
«So das Selbstbewusstsein so "chli" zu férdern (..). Habe ich nachher auch oder wir so im Team gemerkt.
Eigentlich muss man am [Name Jugendlicher] immer wieder sagen: <Schau du kannst sagen, da habe ich
keinen Bock dazu> und danach ist fiir uns das eine andere Grundlage fiir zusammen zu arbeiten, oder.
Dann kann man schauen: <Ja zu was hast du dann Lust?> oder: «<W/ was ware es dann bei dir?»»
(Z.360 - 364, Abs. 32).
Die Verantwortung fiir die erfolglosen Handlungen gibt die Sozialpadagogin dem Jugendlichen ab. Der Sozialpa-
dagogin fehlt die Einsicht, dass es sich um keine sinnvolle Handlungsausrichtung handelt. Die Konsequenz der
Handlungsausrichtung an dem, was der Jugendliche noch méchte, ist somit eine mit Zeitverlust einhergehende
Arbeit, die sich im Kreis dreht und sich nicht am Bedarf des Jugendlichen orientiert:
«Und das ist nachher fast ein halbes Jahr gegangen und dann merke ich auch, das ist so Zeit, die ins Land
reingeht, wo einfach nichts mehr passiert, weil wir (..) / Dann gibt man ihm immer wieder so wie eine
Chance, oder: <Komm bring es mal oder jetzt tun wir das mal nachschauen»» (Z. 356 - 359, Abs. 32).
Die Pause am Satzende lasst aus, aus welchen Griinden die Zeit verstreicht und nichts passiert. An dieser Stelle
bleibt verdeckt, dass die standardisierte Handlungsausrichtung an den Zielen des Jugendlichen reine Zeitver-
schwendung ist. Die Konsequenz ist eine sozialpadagogische Orientierungslosigkeit. Die Sozialpadagogin tduscht
sich dabei selbst liber die strategische Handlungsausrichtung, weil der Schein der Kommunikationssituation auf-
rechterhalten wird, was die Handlung nicht legitimierbar macht. Die Analysen deuten darauf hin, dass es sich

auch hier mit Habermas um verzerrte Kommunikation handelt.

8.1.5 Kategorie 4: Begriindungsproblematik
«So im Mai 2018 (...) da ist er shm, etwa acht Monate etwa bei uns gewesen (...), ist mehr so ein wenig
herauskristallisiert, dass ganz viel "dabe" auf Liigen basiert. Also seine Aussagen auf Liigen basieren. Aber
das ist das Abbild der Mutter, weil / Klar es ist ihre Wahrheit und trotzdem es ist (..) /»
(Z. 255 - 257, Abs. 28).
Die Sozialpadagogin erkennt, dass Aussagen des Jugendlichen Liigen sind. Eine Liige beinhaltet den Wahrheits-
anspruch, weil das, was gesagt wird, nicht wahr ist und den Wahrhaftigkeitsanspruch, weil die Ausserung nicht
wahrhaftig ist. Die Deutung der Sozialpddagogin, dass die Ligen des Jugendlichen ein Abbild der Mutter sind,
lasst die Frage nicht zu, aus welchem Grund der Jugendliche llgt. Somit fehlt der Zugang zur Liige. Der letzte Satz
und die Auslassung am Ende des Abschnitts zeigt die Hemmung der Sozialpadagogin in der Unterscheidung zwi-

schen wahr und unwahr.

«Statt zu sagen: <Es "schisst" mich an raufzukommen> oder (.) <ich habe gar keinen Bock mit euch ir-
gendwie zusammen zu arbeiten> so in ihrer Sprache innen, ist "abe": <Jetzt kann man das Auto nicht
anlassen» oder ahm, «finde den Hausschlissel nicht, um rauszugehen. Irgend so Sachen, wo ich manch-

mal gedacht habe: "Ja", schon gut (lacheln). Ich muss es ja in erster Linie glauben, aber ich glaube es
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jetzt einfach gerade mal nicht, weil man kann "dua" auch noch sonst zur Haustiire raus, wenn man kei-

nen Hausschlussel hat, aber / Ja vielleicht ist wirklich abgeschlossen und dann kann man nicht raus (l&-

cheln). Dann ist es ganz doof gelaufen (rauspern) (...)» (Z. 257 - 263, Abs. 28).
Bei der Situation geht es darum, dass der Jugendliche nicht in die Institution zurlickgekehrt ist. Damit kommt es
zu einer Machtprobe der Familie gegeniber der Institution, indem die Familie die Regeln missachtet. Eigentlich
glaubt die Sozialpddagogin die Geschichte des Jugendlichen nicht, aber im Hintergrund wirken Machtbalancen,
die zur Unmoglichkeit der Problematisierung der Aussage durch die Sozialpdadagogin fuhren. Manifest wird das
mit der Aussage, dass sie es ja in erster Linie glauben misse. Das «Lacheln» und «Rauspern» als klischiertes
Verhalten sowie die lange Pause am Ende stehen fiir die Auslassung der Problematisierung des Wahrheitsan-
spruches. Im Gegenzug muss angenommen werden, dass hinter den Ligen ebenso Machtbalancen wirken, die
eine ehrliche Aussage verunmoglichen. Die Verunmoglichung, Aussagen auf die Wahrheit zu problematisieren,

fUhrt hier zur Blockierung kommunikativen Handelns.

«Und trotzdem schon nach acht Monaten ist das erste Mal so wie ihre Frage gekommen, die uns auch
gezeigt hat, er will eigentlich nicht hier sein als Internatsschiiler, dass er kann Tagesschiiler werden»
(Z. 265 - 266, Abs. 29).
Die Sozialpadagogin deutet richtig, was sich hinter dieser Frage verbirgt: Es gibt von der Mutter und vom Sohn
keine Zustimmung zur Internatsplatzierung. Dieses Wissen bietet eine mdgliche Begriindung fiir die Machtprobe
der Familie, den Jugendlichen nicht in die Institution zu bringen. Von der Familie wird damit der Geltungsan-

spruch der Richtigkeit des Aufenthalts im Internat problematisiert.

Die Sozialpdadagogin erzahlt, dass die Mutter ganz viel Energie dafiir eingesetzt habe, dass ihr Sohn Ta-
gesschiler werden kénne. Ebenso habe sie sich fiir die Freiheiten des Jugendlichen eingesetzt. Andere
Themen seien nicht ihres gewesen (Z. 266 - 269, Abs. 29).
Der Einsatz der Mutter fir die Freiheiten ihres Sohnes und die Tagesschule will die Machtposition der Familie
gegentliber der Institution starken. Bei der Mutter und beim Jugendlichen fehlt das Bewusstsein fiir die Notwen-

digkeit der Internatsplatzierung.

«Also zur Mutter ist zu sagen, wenn er nicht dabei ist gewesen der [Name Jugendlicher] bei den Staos
oder (unv.) / Wie dhm, abgeholt bei ihren Sorgen oder auch bei ihren Angsten oder bei ihrem / (.) und
ihr so wie eine Wiirde hat gegeben an den Staos, dass sie nicht hat missen wie (.) so zappeln und sich
gegen uns wehren, da hat sie unter zweien Mal / bei zwei Staos hat sie gesagt, sie finde / also schon
auch auf die Frage, was wiinschen Sie sich eigentlich fir, fur ihren Sohn. Wo, wo / In welche Richtung
soll das gehen bei ihm oder, bei der Entwicklung her. Wo sie sagt, (.) ja er solle da oben bleiben und er
soll hier ganz viel lernen und einen guten Schulabschluss machen. Das ist schon das, was die Mutter
ganz / Wenn sie es in einem (...) (unv.) intimen Rahmen von Stao ohne ihren eigenen Sohn dabei, da hat
sie es wie kdnnen formulieren und wenn d/ wenn der Sohn dabei ist gewesen, dann ist sie wie gekippt.
Also ihm das nachher auch zu sagen / Hat sie begleitet miissen werden zum also / d/ dort die Informa-

tion: «Schau [Name Jugendlicher] du bleibst jetzt einfach da oben als Internatsschiiler mal
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voraussichtlich. Es gibt keine Tagesschul/ ahm, Option>, weil es auch keinen Platz gehabt hat dann z/

damals. Hat sie wie die Begleitung gebraucht» (Z. 277 - 288, Abs. 30).
Das Gesprach wird mit der Mutter seitens Sozialpddagogik so aufgebaut, dass sie ihre Winsche fir ihren Sohn
formulieren soll. Der Wunsch der Mutter kdnnte auch durch die Tagesschule erfillt werden. Es ist unklar, inwie-
fern die Mutter im Bewusstsein dariiber gewesen ist, dass sie mit ihrer Antwort die Zustimmung fiir das Internat
gegeben hat oder inwiefern sie dartiber getduscht worden ist. Es kommt zu keinem praktischen Diskurs tber die
Richtigkeit der Internatsplatzierung. Was hier verdeckt bleibt, ist, dass es bei der Kommunikation zwischen sozi-
alpddagogischer Seite und der Mutter um die Internatsplatzierung geht. Dies wird dann deutlich, als es darum
geht, dass die Mutter ihrem Sohn sagen soll, dass er im Internat bleiben miisse. Es besteht bei der Sozialpddago-
gin kein Bewusstsein dafiir, aus welchen Griinden bzw. unter welchen Machtverhéltnissen die Mutter in Abwe-
senheit des Sohnes an einem Standortgesprach die Zustimmung fir den Aufenthalt in der Institution gegeben
hat. Hatte die Mutter Gberhaupt dagegen sein kdnnen bzw. was waren die Konsequenzen gewesen? Die Mutter
wird dann dafilr eingesetzt, dem Sohn zu sagen, dass er im Internat bleiben solle. Dies wére aber die Aufgabe
der Sozialpadagogik gewesen. Die Mutter muss somit die Licke fillen, dass die sozialpadagogische Seite ge-
hemmt ist, dem Jugendlichen zu sagen, dass er im Internat bleiben misse. Die gedusserte Begriindung fur die
«mal voraussichtliche» Internatsplatzierung basiert dann auf den Platzverhéltnissen. Hier dienen systemische
Mechanismen zur Begriindung sozialpadagogischer Handlungen und Interventionen. Die gesamte normative
Stellungnahme seitens Sozialpadagogik bleibt verdeckt, die den Verbleib im Internat im praktischen Diskurs be-
grinden misste. An dieser Stelle wird die Begriindungsproblematik auf sozialpddagogischer Seite deutlich, weil

die Situation des Jugendlichen in der Familie latent bleibt.

Im Anschluss an die Stao auf dem Parkplatz gegentiber ihrem Sohn sei dann die ehrliche Variante gedus-
sert worden. Eine Vermutung sei, dass der [Name Jugendlicher] Druck auf die Mutter ausgeiibt habe
und die Mutter dann gesagt habe, sie konne ja gar nicht anders als ihre Zustimmung geben
(Z. 290 - 293, Abs. 30).

Was dann nach dem Standortgesprach geschieht, zeigt, unter welchem Druck die Mutter gestanden haben muss,

als sie ihre Zustimmung fiir die Internatsplatzierung gegeniiber den Fachpersonen gegeben hat.

Die Mutter habe nattrlich auch immer das Schwert hinten dran gehabt. Die Beistdandin habe natiirlich
Berichte verfassen miissen gegeniiber der KESB, in denen sie (iber die Kooperation berichten musste.
Wenn die Mutter da noch weniger gemacht hatte, ware es wohl nochmals in eine andere Richtung von
Platzierungen gegangen. Dann ware es wohl zu einem noch strengeren Setting bzw. zu einem 365-Tage
Setting gekommen (Z. 293 - 298, Abs. 30).
Die vorhandenen Machtbalancen, die zur Zustimmung der Mutter gefiihrt haben, werden hier manifest. Die Mut-
ter hatte keine andere Wahl, als dem Internat zuzustimmen, ansonsten — so die Annahme der Sozialpadagogin —
ware es vielleicht zu einer Umplatzierung in eine 365-Tage-Institution gekommen. Anstatt offen (iber diesen
Druck seitens Behorde zu sprechen und ein Bewusstsein lber die sozialen Figurationen sowohl bei der Mutter
als auch beim Jugendlichen herzustellen, wird die Ohnmachtsposition der Mutter von sozialpdadagogischer Seite

ausgenutzt, um sich selbst von einer normativen Stellungnahme - zugunsten des Internats - zu entlasten. Der
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unkritische Umgang der Sozialpadagogin mit der gesamten Situation lasst darauf schliessen, dass das Bewusst-
sein Uber die Machtbalancen, innerhalb derer sich die Mutter befindet, grosstenteils fehlt. Die scheinbare Zu-
stimmung der Mutter zum Internat Uber die Frage ihrer Wiinsche fiir ihren Sohn wahrt den Schein kommunika-
tiven Handelns. Damit tauscht sich die Sozialpadagogin selbst Uber die strategische Handlungsausrichtung. Daher
kann angenommen werden, dass es sich um verzerrte Kommunikation handelt, die nicht legitimierbar ist.

Hier dussert die Sozialpadagogin zudem das erste Mal, dass die Beistandin der KESB hinsichtlich der Kooperation
der Mutter Bericht erstatten misse. Der Zwang zur Kooperation wirkt sowohl bei der Sozialpdadagogin als auch

bei der Mutter im Hintergrund.

«Und dann h/ sind wir nachher / haben wir mit ihm einfach, weil der ganz, ganz grosse Wunsch von

Tagesschiler ist gewesen (unv.) haben wir dann an der Zuverlassigkeit gearbeitet und da haben wir klare

Kriterien aufgestellt &hm, wenn er kommt von zu Hause, dass er geduscht ist, dass er das Schulzeug

dabeihat, dass er shm /» (Z. 309 - 312, Abs. 31).

«Und das hat er wirklich gut gemacht Gber etwa zwei Monate, drei Monate hat er das / Und dass er

einfach regelmassig da rauf kommt und nicht irgendwie wieder krank und wieder irgendetwas ist unter-

wegs und so. Und danach haben wir dartiber diskutiert, ob er eine zweite / Gber die zweite Nacht und

die hat er dann, dann erhalten» (Z. 315 - 318, Abs. 31).

«Am Mittwoch ist er dann zu Hause geblieben» (Z. 327 - 328, Abs. 31).
Nach dem Entscheid, dass der Jugendliche nicht in die Tagesschule wechseln kann, nimmt die Sozialpdadagogin in
Zusammenhang mit der in Kategorie 2 gedusserten Strategiednderung vom System zum Jugendlichen den
«Wunsch der Tagesschule» des Jugendlichen auf. Dieser Wunsch dient nun der sozialpddagogischen Orientie-
rung®® im Umgang mit dem Jugendlichen. Weiterhin ist die rationale Begriindung fiir die Internatsplatzierung
latent, was folglich zu einer Orientierungslosigkeit der sozialpddagogischen Handlungen und Interventionen
fihrt, indem der Wunsch, Tagesschiiler zu werden, leitend fiir die sozialpadagogische Handlung ist, an der Zu-
verlassigkeit zu arbeiten. Es muss bezweifelt werden, dass die Griinde flr einen Wechsel in die Tagesschule mit
erhohter Zuverlassigkeit des Jugendlichen zusammenhangen. Weil die Begriindung fir das Internat latent bleibt,
wird die Chance verfehlt, dem Jugendlichen ein Bewusstsein tGber seine familidren Verhéltnisse zu vermitteln
und ihn somit in seiner Miindigkeit zu férdern. In diese Liicke kommt nun die Arbeit an seiner Zuverlassigkeit,
damit sein Wunsch, Tagesschiiler zu werden, verfolgt werden kann. Diese Handlungsorientierung in Bezug auf
das Ziel «Tagesschiiler» ist auch nicht mit der vorherigen Begriindung fiir den Verbleib im Internat stimmig. So-
fern ein Wechsel in die Tagesschule lediglich an den Platzverhaltnissen gescheitert ware, miisste nun abgewartet
werden, bis es auf institutioneller Ebene zu einer Veranderung kommt. Handlungsleitend ware somit auch nicht
mehr der Wunsch, Tagesschiller zu werden, weil dieser einzig von systemintegrativen Mechanismen abhangig

ist, die nicht durch sozialpadagogische Handlungen und Interventionen beeinflusst werden konnen.

18 Dass die sozialpadagogische Arbeit stark von den Wiinschen und Zielen des Jugendlichen beeinflusst wird, wird in Kategorie 3 dargestellt.
Zudem zeigt sich jetzt nochmals, dass es zu keiner Strategiednderung gekommen ist, denn bereits zuvor haben sich die Handlungen an den

Zielen und Wiinschen des Jugendlichen orientiert.
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Es stellt sich dann heraus, dass der Jugendliche diese Nacht gar nicht bei der Mutter zu Hause verbringt:
Es habe sich aber herausgestellt, dass er gar nicht nach Hause gehe, sondern zu einem Familienkollege,
der in einem Nachbarsdorf der Institution lebe. Der Jugendliche verbringe nun den Mittwoch bei diesem
Kollegen und sei am Gamen. Der Familienkollege lebe in einer Zweier-WG mit einem weiteren Kollegen.
Ein Junggesellenhaushalt, zwei Mdnner um die 30 Jahre (Z. 331 - 333, Abs. 31).

Die Griinde, warum der Jugendliche nicht nach Hause geht, bleiben verdeckt.

Es sei dann im Team diskutiert worden, ob es gesund fiir einen 13, 14-jdhrigen Jugendlichen sei, wenn
er seine Freizeit mit zwei 30-jahrigen Herren verbringe. Und sie seien dann zu folgendem Entschluss
gekommen (Z. 335 - 336, Abs. 31): «Dass wir schlussendlich auch wenn wir selber Kinder haben auch
nicht ahm, gern haben, wenn, wenn man sagt, unsere Kinder diirfen auch nicht zu dem oder zu dieser
Kollegin oder zum Gotti oder so gehen. Also, dass wir uns da auch missen zuriickhalten mit unseren
Ansprichen wo, wo muss das Kind auch wirklich zu Hause sein» (Z. 340 - 343, Abs. 31).
Bei dieser Begriindung verschiebt sich die Interpunktion, weil der Primarkontext der Sozialpddagog*innen des
Teams mit dem Sekundéarkontext vertauscht wird. Die Handlungen im Primarkontext dienen hier der Begriindung
fr die Handlung im Sekundarkontext. Die sozialpadagogische Orientierung wird somit aufgegeben, weil es eine
Hemmung gibt, zu unterscheiden, was fiir den Jugendlichen férderlich bzw. hinderlich ist. Es kommt lediglich zu
einem Austausch liber die eigenen Erfahrungen der Sozialpadagog*innen, wo ein Kind leben miisse und dass sich
da die Sozialpdadagogik mit den Anspriichen zuriicknehmen miisse. Das Gegenteil ware hier angebracht: Die So-
zialpadagogik musste im praktischen Diskurs mit dem Jugendlichen und der Mutter die Griinde dafir kldren und

diskutieren, inwiefern eine zweite Nacht bei einem Familienfreund sinnvoll ist.

«Er hat sich einen, einen freien Halbtag oder er hat gewtinscht, dass er am Freitag nach Hause kann (..).
Also er ist am Mittwoch am Nachmittag nach Hause, hat angerufen von zu Hause aus, ob er am Freitag
kann friiher nach Hause. Also so eine verworrene Geschichte auch eigentlich. Und dort haben wir nach-
her gesagt, nein, er miisse das eigentlich wie zum Voraus anmelden, er wisse ja, dass er dann Geburts-
tage habe. Also es ist nicht eigentlich um seinen Geburtstag, Geburtstag gegangen. Drei Tage spater hat
er irgendetwas wollen machen» (Z. 472 - 477, Abs. 37).
An dieser Stelle wird deutlich, dass die Sozialpadagogin den Wahrheitsanspruch problematisiert, was sie aber
gegenliber dem Jugendlichen nicht zur Sprache bringt. Erneut ist eine Hemmung da, gegeniliber dem Jugendli-
chen zwischen wahr und unwahr zu unterscheiden. Die Entscheidung, dass dem Wunsch des Jugendlichen nicht
stattgegeben worden ist, beruht auf einer Regel, die keine Ausnahme zuldsst und ausserdem als Schein-Begriin-
dung herhalten soll, weil die rationale Begriindung latent bleibt. Die Begriindung, dass der Jugendliche diesen
Wunsch im Voraus anmelden miisse, ist Gberhaupt nicht stimmig, weil er dies zwei Tage zuvor angemeldet hat.
Es bleibt daher unklar, was die Sozialpddagogin mit «voraus anmelden» genau meint. Es muss an dieser Stelle
davon ausgegangen werden, dass der Mangel an Kldarung des Wahrheitsanspruches und die Zweifel an der Wahr-
haftigkeit des Jugendlichen durch den gesamten Fallverlauf diese Entscheidung beeinflusst haben. Hier handelt

es sich mit Habermas um eine strategische Handlung bzw. mit Graf um eine sozialpadagogische Intervention, die
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nicht legitim ist, weil die Handlung bzw. Intervention nicht durch kommunikatives Handeln zustande gekommen

ist und die padagogische Absicht bzw. die rationale Begriindung dieser Handlung fehlt.

«Und so Entscheide, die er aus seiner Sicht wirklich ungerecht empfindet, da wii/ da, da tut er danach
wirklich psychisch ahm, ist das flr ihn wie, wie die Talfahrt. Da kann er sich wie nicht mehr / Also da hat
er wirklich Mihe solche Entscheide anzunehmen. Einfach so, weil sein Selbstbewusstsein so gering ist,
dass er einfach wie alles "verkachelet" und dann hat er wirklich auch drei Tage missen zu Hause bleiben
und Attest erhalten, dass er kann zu Hause bleiben. Nachher ist es wieder gegangen. Ist er wie, wie
"resetet" (unv.). Geht es wieder ein bisschen» (Z. 477 - 482, Abs. 37).
Der Jugendliche problematisiert mit seiner Reaktion die Richtigkeit der Entscheidung. Dem Jugendlichen gelingt
es noch nicht, dies auf kommunikativer Ebene zu machen. Die Sozialpadagogin erkennt jedoch richtig, dass der
Jugendliche diese Entscheidung als ungerecht empfindet und demzufolge musste sie hier kommunikatives Han-
deln herstellen, damit im praktischen Diskurs Uber die Richtigkeit der Entscheidung diskutiert werden kénnte.
Anstelle einer kritischen Hinterfragung der Entscheidung seitens Sozialpdadagogin sieht sie den Grund fiir das

Verhalten in seinem geringen Selbstbewusstsein.

Weil das Thema «Tagesschiiler» von der Sozialpddagogin selbst nicht mehr angesprochen worden ist, hat es ge-

gen Ende des Gespraches eine Nachfrage dazu gegeben, wie der aktuelle Stand dazu sei (Z. 722 - 724, Abs. 61):
«Also im Mai ist danach definitiv, weil ja das auch immer im Raum ist gestanden, das, das Thema Tages-
schiiler, haben wir nachher einfach eine sozialpadagogische Empfehlung abgegeben und haben gefun-
den (.) also, aufgrund "dbe" auch von Abbriichen von nicht &hm /» (Z. 729 - 731, Abs. 62).

Bei der Begriindung kommt es durch den Satzabbruch zu einer Auslassung. Die rationalen Griinde fiir die Emp-

fehlung, die sich aus den familidren Verhaltnissen des Jugendlichen ergeben wiirden, bleiben bis zuletzt verdeckt

und in diese Liicke tritt eine positive Formulierung:
«Oder man kann es ja in die positive Richtung sagen. Also wir sehen, dass er einfach hier in einem, in
einem, in einem Setting drin, das verbindlich ist, das zuverlassig ist, das Struktur hat, das / Wo irgend
gewisse Leitplanken sind, dass er sich da gut kann bewegen und gut kann entwickeln. Und wenn er
Draussen ist (.) / Ferien, natlrlich die ganze Coronageschichte hat auch einen riesigen Einfluss oder»
(2.732-735, Abs. 62).

Die Struktur hatte der Jugendliche auch in der Tagesschule. Vielmehr muss davon ausgegangen werden, dass der

Jugendliche nicht nach Hause gehen kann, weil es um die Nachte geht und weil er zu Hause Verwahrlosung und

Vernachladssigung erlebt, weil die Mutter mit der Erziehung liberfordert und selbst in einer sozialen Problemlage

ist. Die Familie bietet somit nicht den Ort, an dem die Miindigkeit und Zurechnungsfahigkeit des Jugendlichen

erhoht wird.

«Und aufgrund von "dbe" Coronaunzuverlassigkeit. Wenn es einfach in einem offeneren Rahmen ist,
haben wir einfach gesagt bis Ende Schuljahr, bis dahin, dass er hier Austritt gibt es / Ist das Thema Ta-
gesschule ist vom Tisch. Also klar immer, immer im / Also das ist offen diskutiert worden, die Beistandin

hat dort nattrlich auch noch ihre, ihre ahm, Sichtweise drin und eh was sie fiir einen Auftrag hat, ja
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"dbe" auch wiederum von der KESB, wo sie muss erfiillen. Das ist, das ist vom Tisch. // I: Also / ESIST //

vom Tisch, dass man nicht mehr nachfragt, aber hinten dran wirkt es noch, ja» (Z. 741 - 746, Abs. 62).
Die Begriindung anhand der Corona-Situation verfehlt ebenso die wahren Griinde fiir den Verbleib im Internat.
Hier geht die gesamte Sozialpadagogik verloren, weil die Begriindung fiir den Verbleib im Internat bis zuletzt in
Latenz liegt. Damit wird einem mdglichen Konflikt mit der Mutter und dem Jugendlichen ausgewichen. Ausser-
dem wird die Chance verpasst, mit dem Jugendlichen und mit der Mutter an einem Bewusstsein zu arbeiten,
unter welchen Umstdnden es fur den Jugendlichen forderlich ist, zu Hause zu sein und unter welchen Umstanden
nicht. Die Mutter erhalt somit keine Moglichkeit, etwas an ihrer Situation zu verdndern. Anhand der Fallrekon-
struktion ist klar, dass die Entscheidung fir den Verbleib im Internat die richtige Entscheidung gewesen ist. Es
handelt sich mit Habermas um eine strategische Handlung bzw. mit Graf um eine sozialpddagogische Interven-
tion, weil sie nicht durch kommunikatives Handeln hervorgebracht worden ist. Die Begriindung und somit die
padagogische Absicht der Intervention werden gegeniliber dem Jugendlichen und der Mutter nicht gedussert,

womit die Intervention nicht legitimierbar ist.

Der letzte Entscheid sei noch nicht mitgeteilt worden. Er habe jetzt auch nicht mehr nachgefragt. An der
letzten Stao vor zwei Wochen habe er ALS LETZTE Frage gefragt, ob er den Mittwochabend mit dem
Freitagabend tauschen kdnne. Dies sei wie aus dem Nichts gekommen. Wir haben gesagt, dass wir das
im Team besprechen werden. Und auch dort habe ich gesagt (Z. 798 - 803, Abs. 68): ««Schau, wir tun es
nicht einfach besprechen, ist das fir dich> 4hm, (.)/ Man misse ihm immer sagen, dass man ihn gerne
habe. <Wir haben dich alle gern. Wir wollen, dass du weiterkommst und so, aber wir tun natirlich aus
einer Sicht auch dhm, besprechen zusammen, was tut dir gut fir deine Entwicklung und nicht einfach
nur so kurzfristig denkt, was ist gut fir am Freitagabend»» (Z. 803 - 807, Abs. 68).
Die Sozialpadagogin weicht einer normativen Stellungnahme aus, indem sie betont, dass es wichtig sei, dem
Jugendlichen zu sagen, dass sie ihn gerne haben, was in dieser Situation iberhaupt nicht relevant ist. Anstatt an
der Stao nach den Griinden fur den Wechsel der Nacht beim Jugendlichen nachzufragen, um ein Verstandnis fur
die Situation aus Sicht des Jugendlichen zu erhalten, wird die Frage, losgeldst von den Griinden, im Team bespro-

chen.

«Und dort haben wir uns klar entschieden, dass / Nein geht nicht, weil fiir uns ist / hdngt es halt auch
damit zusammen mit dem Durchhaltewillen. Ja, zeig jetzt mal bis zum Sommer noch, dass du das machst
am Mittwoch am Abend und am Donnerstagmorgen wieder hierherkommen. Klar, ist es nur von [Ort]
runter, aber es ware natirlich mega viel "gébiger" am Freitag (.) nach Hause so gehen. Nachher wire es
der Freitag, Samstag, Sonntag. Ja, es ware so ein schdneres, grosseres, langeres Wochenende. So ist es
halt ein wenig verhackt» (Z. 807 - 812, Abs. 68).
Die wahre Begriindung fir die Entscheidung bleibt verdeckt, indem es zum Satzabbruch kommt. Es muss aber
angenommen werden, dass aus sozialpadagogischer Sicht auch diese Intervention richtig ist, weil es fir den Ju-
gendlichen nicht forderlich ware, so lange am Stiick zu Hause zu sein. An die Stelle der Auslassung der rationalen
Begriindung tritt der Durchhaltewillen des Jugendlichen. Bis zuletzt werden die Familienverhéltnisse nicht in Zu-

sammenhang mit den sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen gebracht und sowohl dem
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Jugendlichen als auch der Mutter vorenthalten.

8.1.6 Schliusselkategorie: Legitimierungsproblematik

Die Analyse des Interviews hat ergeben, dass zahlreiche sozialpddagogische Handlungen und Interventionen im
Umgang mit dem Jugendlichen einer Begriindungsproblematik unterliegen und verdeckt strategisch ausgerichtet
sind. Die Hemmung der Sozialpddagogin, die auf den realen Erfahrungen des Jugendlichen bzw. den familidren
Verhdltnissen basierende rationale Begriindung fiir die sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen
auszusprechen, zeigt sich in einem kaputten Sprachspiel. Damit werden die Absichten, die sich hinter den Hand-
lungen und Interventionen befinden, dem Jugendlichen und der Mutter vorenthalten.

Kategorie 1 Unbewusstheit der Lebensgeschichte sowie Kategorie 4 Begriindungsproblematik werden als urscch-
liche Bedingungen identifiziert, die zur Schlisselkategorie Legitimierungsproblematik der sozialpddagogischen
Handlungen und Interventionen fiihren. Wie Kategorie 1 zeigt, hat die Sozialpadagogin zwar das Wissen lber die
Erfahrungen des Jugendlichen bzw. die Lebenssituation der Mutter, aber Spannungen fiihren zu deren Unbe-
wusstmachung in den direkten Handlungszusammenhangen. Wie Kategorie 4 zeigt, finden folglich die Erfahrun-
gen und die familidren Verhéltnisse und die damit zusammenhangenden lebensweltlichen Reproduktionsstérun-
gen des Jugendlichen als die zentralen Begriindungseckpfeiler fir die sozialpddagogischen Handlungen und In-
terventionen nicht Eingang in die Kommunikation. Damit bleibt die Absicht der Handlungen und Interventionen
dem Jugendlichen und der Mutter vorenthalten, was zu einem Legitimierungsproblem fiihrt. Die Fallanalyse
zeigt, dass sich die zentralen Begriindungen fiir legitimationsfahige sozialpddagogischen Handlungen und Inter-
ventionen aus den lebensweltlichen Reproduktionsstérungen des Jugendlichen ergeben. Wenn sowohl Kategorie
1 Unbewusstheit der Lebensgeschichte als auch Kategorie 4 Begriindungsproblematik zu den ursédchlichen Bedin-
gungen gehoren, dann bedingt Kategorie 1 zu einem wesentlichen Teil Kategorie 4.

Die Kategorien 2 Systemverénderung und 3 Der Jugendliche als Experte werden den Handlungsstrategien zuge-
ordnet. Bei den herausgearbeiteten Handlungsstrategien muss, wie Strauss und Corbin schreiben, davon ausge-
gangen werden, dass die Handlungen und Interaktionen durch die Sozialpddagogin «ohne beabsichtigten Bezug
auf das untersuchte Phanomen durchgefihrt werden» (1996, S. 83). Die in Kategorie 2 deutlich gewordene Hand-
lungsausrichtung auf die Mutter zugunsten einer Systemveranderung ist eine verdeckt strategische Handlung
bzw. eine Intervention in Form von Kommunikationsverzerrung, die von der Sozialpddagogin nicht absichtlich zur
Legitimierungsproblematik fiihrt. Die in Kategorie 3 ersichtliche Handlungsausrichtung an den Wiinschen und
Zielen des Jugendlichen ist ebenfalls eine verdeckt strategische Handlung bzw. eine Intervention in Form von
Kommunikationsverzerrung, die seitens Sozialpadagogin unbeabsichtigt zur Legitimierungsproblematik fiihrt.
Die Handlungsstrategien der Sozialpadagogin sind derart stark durch die intervenierenden Bedingungen der In-
stitution und ihren Primadrkontext beeinflusst, dass gemass Vogel ihre «Handlungs- und Erkenntnisméglichkei-
ten» im Sekundarkontext eingeschrankt werden (2017b, S. 66 - 68). Damit ist Kategorie 1 Unbewusstheit der
Lebensgeschichte nebst einer ursachlichen Bedingung auch eine Konsequenz der Handlungsstrategien, die durch
die intervenierenden Bedingungen beeinflusst werden. Die intervenierenden Bedingungen kénnen unter ande-
rem an folgenden Ausschnitten festgemacht werden:

«Jetzt einen systemischen Blick darauf [werfen] von der [Name Supervisorin]» (Z. 660 - 661, Abs. 54).
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«Wo sind die Grenzen, die sie als, als / Ich sage jetzt mal, die sie die Mutter als Muttersystem®»
(Z. 663, Abs. 54).
Mit dem Blick auf das System ergibt sich folglich das Ziel der sozialpdadagogischen Arbeit:
«Also das ist natiirlich schon immer noch der Wunsch, das System wollen, kdnnen zu verdndern
(Z. 305 - 306, Abs. 31).
«Man muss die Elternkompetenzen starken. Also das ist ja auch so, sowie ein wenig eine Grundhaltung
der Sozialen Arbeit» (Z. 674 - 675, Abs. 54).
Damit wird als intervenierende Bedingung eine systemische Ausrichtung der Handlungen und Interventionen der
Institution manifest, die auf die Handlungsstrategie in Kategorie 2 Systemverdnderung einwirkt.
Die l6sungsorientierte Handlungsausrichtung wird in Kategorie 3 Der Jugendliche als Experte deutlich. Wenn die
Handlungen bzw. Interventionen in den Kategorien 2 und 3 als eine systemisch-lésungsorientierte?® Handlungs-
ausrichtung zusammengefasst werden, dann handelt es sich um methodisch geleitete Handlungen bzw. Inter-
ventionen. Weitere intervenierende Bedingungen ergeben sich aus der Haltung der Sozialpddagogin, die dem
Konstruktivismus als der Gibergeordneten Theorie und der Wissenschaftstheorie (vgl. Stimmer, 2012, S. 31ff) der
systemisch-l6sungsorientierten Methode zuzuordnen sind und an folgenden Ausschnitten deutlich werden:
«Wie so selber zu erfahren oder wieder zu realisieren und 8hm, auszusprechen, dass es einfach wie ganz
andere Lebenskonzepte gibt und sie ja gar nicht mehr kdnnen und wir ja auch eine Wirkung haben auf
sie wie wir dranheran gehen, was wir uns alles vorstellen, was gut ware oder fiir ein System und dort
nachher wie wieder zuriick zu buchstabieren» (Z. 614 - 617, Abs. 47).
«Klar es ist ihre Wahrheit und trotzdem es ist (..) /» (Z. 257, Abs. 28).
Sowohl die Vielfaltigkeit der Lebenskonzepte als auch die Subjektivierung der Wahrheit weisen auf ein konstruk-
tivistisches Verstandnis hin. Gemass Luhmann ist die Wahrheit das Resultat der Subjektivitdit der Menschen
(1983, S. 24). Diese Haltung beeinflusst insofern die Handlungsstrategien der Sozialpadagogin, als sie deren nor-
mative Stellungnahme bzw. deren rationale Begriindung verdeckt, was aus gesellschaftstheoretischer Sicht zu
einer durchgehenden Legitimierungsproblematik der sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen fuhrt.
Das bedeutet, dass die Begriindungsproblematik einerseits als ursachliche Bedingung der Legitimierungsproble-
matik und andererseits als Konsequenz der intervenierenden Bedingungen und der Handlungsstrategien einge-
ordnet werden kann. Weiter fiihrt diese Haltung zur Verunméglichung der Problematisierung der Geltungsan-
spriiche, was folglich entweder zu einer niedrigen diskursiven Sattigung oder zu leeren Diskursen fiihrt.
Die Konsequenzen der Handlungsstrategien zeigen sich wahrend des Fallverlaufs in den einzelnen Kategorien in
der sozialpdadagogischen Orientierungslosigkeit und der niedrigen diskursiven Sattigung. Die sozialpddagogische
Orientierungslosigkeit geht aus der Kommunikationsverzerrung hervor und wird an diesen Stellen deutlich, an

denen sich die Arbeit im Kreis dreht.

19 Gemass von Schlippe und Schweitzer gehoren alle Arbeitsformen, die durch einen systemischen Blick nach den Beziehungen und den
Grenzen eines Systems fragen, einer systemischen Praxis oder systemischen Arbeit an (2013, S. 31).

20 An dieser Stelle ist der Primdrkontext der Autorin zu erwdhnen. Daraus weiss diese, dass sich die Institution systemisch-lsungsorientiert
ausrichtet. Somit ist der Riickschluss des systemisch-ldsungsorientierten Ansatzes als intervenierende Bedingung durch den Primarkontext

der Autorin beeinflusst.
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«Nachher hat es wieder nicht mehr geklappt und nachher ist halt an der nachsten Stao ist wieder das
besprochen worden» (Z. 446 - 447, Abs. 36).

«Und das ist nachher fast ein halbes Jahr gegangen und dann merke ich auch, das ist so Zeit, die ins Land
reingeht, wo einfach nichts mehr passiert, weil wir (..)/ Dann gibt man ihm immer wieder so wie eine

Chance, oder: <Komm bring es mal oder jetzt tun wir das mal nachschauen»» (Z. 356 - 359, Abs. 32).

Die Analyse ergibt eine niedrige diskursive Sattigung, weil kaum Erfahrungsgehalte der Sozialpadagogin in die
Kommunikation einfliessen. Zudem kommt es kaum zu gemeinsamen Situationsdefinitionen zwischen den an der
Kommunikation beteiligten Personen. Die Handlungsstrategien der Sozialpddagogin lassen sich vor allem metho-
disch begriinden. Die Handlungsausrichtung geht an den realen Gegebenheiten bzw. am Bedarf des Jugendlichen
und der Mutter vorbei. Die herausgearbeiteten Kategorien lassen sich gemdss der Analyse in die Schliisselkate-

gorie Legitimierungsproblematik integrieren.

8.2 Interview 2

8.2.1 Fallportrat

Die Sozialpddagogin arbeitet seit drei Jahren in der Institution. Seit dem Eintritt des Jugendlichen im Sommer
2019 ist sie seine Bezugsperson. Der Jugendliche ist mit elf Jahren eingetreten. Dem Eintritt auf der Wohngruppe
als Internatsschiler ist ein Schnuppern auf einer anderen Wohngruppe in der Tagesschule vorausgegangen. Es
ist aber nicht zur Aufnahme in die Tagesschule gekommen, mit der Begriindung, dass mit dem Jugendlichen zu
wenig gearbeitet werden kdnne und er zu viele soziale Themenbereiche habe, die es zu bearbeiten gabe.

Dem Eintritt in die Institution ist ein Ausschluss aus der 6ffentlichen Schule aufgrund von mehrfachen Schwierig-
keiten vorausgegangen. Ein Schulwechsel zuvor, aufgrund derselben Problematik, war erfolglos. Mit dem Schul-
ausschluss hat es eine Gefdhrdungsmeldung seitens Schule an die KESB gegeben. Es gibt eine Erziehungsbei-

standschaft.

8.2.2 Kategorie 1: Herstellung des Machtgleichgewichts
«Ahm, es / wir haben damals gerade ein paar neue dhm, Jugendliche bei uns auf der Gruppe gehabt, die
so "chli" dhnliche Themen haben gehabt wie [Name Jugendlicher] (.) und dhm, also es ist vor allem so
"chli" um (.) 8hm, Hierarchieumkehr gegangen dhm, schon (..) / Wie soll ich sagen, er ist dann zumal
noch elf gewesen und hat schon sehr ein pubertierendes Verhalten zeigt mit viel Auflehnen gegen An-
weisungen» (Z. 21 - 24, Abs. 2).
Wenn neue Jugendliche auf einer Wohngruppe eintreten, fiihrt dies zu neuen sozialen Figurationen, die noch
nicht allzu stabil sind. Die Situation wird erschwert, wenn Jugendliche eintreten, die Machtproben wagen. Die
Sozialpadagogin stellt einen Zusammenhang zwischen dem pubertierenden Verhalten und dem Auflehnen gegen
Anweisungen fest. Fir das Jugendalter ist Auflehnung gegen Anweisungen, Strukturen und Regeln charakteris-
tisch und gehort zur Ausbildung der eigenen Identitat. Es wird bereits zu Beginn manifest, dass die Machtproben

derart stark sind, dass es zu einer Hierarchieumkehr kommt. Das bedeutet, dass das Team der
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Sozialpadagog*innen nicht mehr in der Lage ist, ihre vorherrschende Stellung in den Machtbalancen zu halten.

Das Machtgewicht verschiebt sich zu den Jugendlichen.

«Ich denke auch in der Dy/Dynamik mit den anderen Kindern, die dhnliche Themen gehabt haben, ins-
besondere mit einem Kind spe/speziell hm, hat sich das so "chli" solidarisiert und die haben immer wie
mehr (.) dhm, (..) ja sich quasi wie nichts mehr sagen lassen. Also sie haben wie die Anweisungen von
den Erwachsenen nicht mehr befolgt und der [Name Jugendlicher] hat auch immer dhm, wie mehr so
den Respekt vor den Erwachsenen "chli" verloren. Also er hat auch die Erwachsenen zum Beispiel belei-
digt oder einfach die Anweisungen, EINFACHE Anweisungen sage ich jetzt mal &hm, nicht mehr kénnen
umsetzen» (Z. 37 - 43, Abs. 2).

Um welche Anweisungen es sich handelt, bleibt eine Leerstelle. Damit fehlen Erzahlungen zur genauen Situation.

Die Sozialpadagogin sagt danach, auf was sich die sozialpddagogische Arbeit mit dem Jugendlichen bezieht:
«Dass er wie die (unv.) Anforderungen (unv.), Grundanforderungen wie "abe" eine Anweisung befolgen
oder (..) dhm, ein <Nein> kénnen akzeptieren. Also so dieser Rahmen, der so auf dem Spielfeld, Fussball-
spielfeld ahm, festgehalten ist, eigentlich kann einhalten» (Z. 46 - 48, Abs. 2).

Eine Grundanforderung wird hier in Zusammenhang mit dem Befolgen einer Anweisung oder der Akzeptanz ei-

nes «Neins» gesetzt. Diese Grundanforderung schliesst kommunikatives Handeln aus, weil eine Nein-Stellung-

nahme durch den Jugendlichen nicht mehr moglich ist und es zu keinem praktischen Diskurs kommen kann. Was

konkret als Rahmen auf dem Spielfeld bzw. Fussballspielfeld festgehalten ist, bleibt eine Leerstelle.

«Ahm, ja nachher so gegen (..) November hat sich das wie noch ein wenig mehr zugespitzt und es hat
wirklich, (unv.) wirklich fast taglich Situationen gegeben, in denen er diesen Spielrahmen, diese Grenze
tberschritten hat» (Z. 57 - 59, Abs. 2).
«Und dhm, nachher so im November ahm, hat man wie gemerkt, dass die Situation nicht mehr tragbar
ist auf der Gruppe und dhm, (...) ja hat so "chli" Uberlegt wie es kann weitergehen und man hat wie
gemerkt, dass die zwei Jugendlichen, die sich "dbe" so solidarisiert haben, nicht mehr funktioniert, wenn
sie zusammen auf derselben Gruppe sind. Und der eh andere Jugendliche ist nachher / hat die Gruppe
gewechselt und ist auf eine andere Gruppe gegangen und der [Name Jugendlicher] ist dort wie fiir ein
Time-Out 4hm, nach Hause geschickt worden fiir eine Woche» (Z. 68 - 73, Abs. 2).
Die Machtproben der Jugendlichen gegenliber dem Team werden so stark, dass es zu einer Intervention kommt,
die die soziale Figuration zwischen den Erwachsenen und den Jugendlichen sowie der Jugendgruppe verandert.
Die Formulierung, dass die Situation nicht mehr tragbar sei, hat einen starken Realitatsbezug und zeigt auf, was
in der Erzahlung verdeckt bleibt: Die Intervention gegeniber den Jugendlichen zielt auf die Herstellung des
Machtgleichgewichts zwischen den Sozialpddagog*innen und den Jugendlichen ab. Mit Eder bedeutet dies, dass
sich die Sozialintegration des Jugendlichen am Organisationsprinzip Herrschaft durch die libereinander geordne-
ten Unterschiede zwischen dem Jugendlichen und den Sozialpadagog*innen orientiert. Die Machtgewichte in-

nerhalb der Machtbalance zwischen den Sozialpddagog*innen und dem Jugendlichen sind ungleich verteilt,
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sodass die Sozialpddagog*innen in einer Machtposition sind. Was latent bleibt, ist, aus welchen Griinden der

Jugendliche fiir das Time-Out nach Hause und nicht in eine andere spezialisierte Institution geschickt worden ist.

Die Antwort auf eine spezifische Nachfrage der Autorin (Z. 512 - 513, Abs. 10) gibt Aufschluss dariiber, wie die

Entscheidung zustande gekommen ist, welcher Jugendliche die Wohngruppe verlasst:
«Ahm, (.) haben eigentlich zuerst davon gesprochen gehabt, dass der [Name Jugendlicher] die Gruppe
muss verlassen. Ahm, (...) und haben aber nachher an der nichsten Teamsitzung nochmals iiber das
gesprochen und haben wie (.) gefunden / (.) Also, es (.) hat Mitarbeiter gegeben, die sehr mit diesem
Entscheid &hm, (..) Mi/Mihe haben gehabt mit diesem Entscheid» (Z. 516 - 520, Abs. 11).

Es ist innerhalb des Teams zu einem Diskurs Uber die richtige Intervention gekommen, wobei keine Einigung

zustande gekommen ist. Auf welchen Griinden die Meinungsverschiedenheiten beruhen, bleibt verdeckt.

«Und dann hat man nochmals eine neue Losung gesucht und ahm, der andere Jugendliche hat dann

einfach kénnen Gruppe wechseln und dhm, (.) aus (.) dort gruppeninternen Griinden haben sie lieber

den anderen Jugendlichen genommen, weil er Tagesschiiler ist gewesen (.)» (Z. 520 - 522, Abs. 11).
Der Status als Tagesschiiler des anderen Jugendlichen ist ausschlaggebend dafiir, welcher Jugendliche die Gruppe
verlasst und welcher Jugendliche auf dieser Gruppe bleibt. Dieses systemintegrative Element bestimmt die Ent-

scheidung Uber die Intervention und verunmoglicht deren padagogische Begriindung.

«So hat sich das wie ergeben, dass der [Name Jugendlicher] zwar wie bei uns bleibt» (Z. 522 - 523,
Abs. 11).
Die Formulierung der Sozialpadagogin, so habe sich das wie ergeben, bekréftigt, wie stark das systemintegrative
Element des Tagesschiilerstatus eine sozialpddagogische Auseinandersetzung mit der angemessenen Interven-

tion Uberstilpt und einen Verstandigungsprozess aushebelt.

Die Sozialpadagogin erzahlt, dass es mit dem Jugendlichen so nicht habe weitergehen kénnen und sie
nach Moglichkeiten gesucht haben, wie ihm aufgezeigt werden kénne, dass sich etwas verandern misse
(2. 523 - 525, Abs. 11). «Und ahm, (.) dann sind wir wie so zu dem Entschluss gekommen, dass es wie
dhm, (.) wie einen klaren / eine klare Pause braucht, wo er sich wirklich Gberlegt, kann er das einhalten
(.) und, (.) dass das auch wieder "chli" verbindlicher wird, oder. Weil er hat irgendwie so haufig den
Rahmen Gberschritten und man hat so haufig mit ihm angeschaut und Gesprach gefiihrt und es ist wie
nicht mehr wirksam gewesen. (.) Und (..) dann haben wir wie so das Gefiihl gehabt, es braucht jetzt
wirklich von ihm eine Entscheidung will er, kann er sich an das halten oder nicht» (Z. 525 - 530, Abs. 11).
Das Time-Out ist fiir den Jugendlichen dazu da, sich zu tiberlegen, ob er sich an den Rahmen der Wohngruppe
halten kann. Was hinter dieser Absicht verborgen bleibt, ist, dass das Time-Out im Umkehrschluss auf die Her-
stellung des Machtgleichgewichts zwischen den Sozialpadagog*innen und dem Jugendlichen abzielt. Nebst dem,
dass der Jugendliche eine Pause braucht, wird nicht gedussert, dass wohl auch das Team eine Pause braucht, um
die Machtbalancen wieder zu stabilisieren, um danach eine starkere Basis fiir die Herstellung des Machtgleich-

gewichts mit dem Jugendlichen zu haben. Hier wird zudem deutlich, dass vor der Intervention bereits Gesprache
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mit dem Jugendlichen gefiihrt worden sind, die keine Wirkung gezeigt haben. Insofern ist liber die Kommunika-
tion keine Verbesserung entstanden, sodass auf strategisches Handeln umgestellt worden ist. Das Time-Out lasst
die realen Erfahrungen des Jugendlichen ausser Acht, womit der Zugang zu den Griinden fir sein Verhalten blo-

ckiert ist.

Die Sozialpadagogin erzahlt, dass der Jugendliche fiir das Time-Out Fragen erhalten habe, um sich Ge-
danken zu machen, ob er wieder zuriickkommen wolle und diesen Rahmen einhalten kdnne und Fragen
zu Strategien wie er dies machen wolle (Z. 73 - 75, Abs. 2).
Erneut wird das Ziel des Time-Outs deutlich, dass sich der Jugendliche bei einer Riickkehr an den Rahmen der
Wohngruppe halt. Das fuhrt dann mit grosser Wahrscheinlichkeit fast automatisch zur Herstellung des Macht-
gleichgewichts zwischen den Sozialpadagog*innen und dem Jugendlichen.
Mit dem Auftrag an den Jugendlichen wird die Entscheidung liber die Rickkehr in die Institution dem Jugendli-
chen Ubertragen. Diese Handlungsweise suggeriert eine gewisse Freiwilligkeit der Platzierung, wofir es keine
Hinweise gibt. Es stellt sich ausserdem die Frage, inwiefern der Jugendliche iberhaupt eine miindige Entschei-
dung tber den Verbleib in der Institution treffen kann. Die Abgabe der Entscheidung an den Jugendlichen {iber
den Verbleib oder Nicht-Verbleib in der Institution fiihrt zur Entlastung von einer sozialpddagogischen Stellung-

nahme.

Auf eine spezifische Nachfrage der Autorin, ob der Jugendliche die Erwartungen an das Time-Out gekannt habe
(Z. 535, Abs. 12), antwortet die Sozialpddagogin unter anderem:
«Auch mit dem Wissen, dass er wird diese Bedingungen, also wirklich das, wo auf dem "Leben und Ler-
nen" Spielfeld steht, muss kdnnen einhalten. Und dass das auch nicht ahm, diskutierbar ist, zum Beispiel,
dass er in das Zimmer geht oder, wenn einfach eine erwachsene Person sagt oder ihm etwas allgemein
einfach eine Anweisung gibt, dass er das muss befolgen und, dass das nicht seine Entscheidung ist, ob
er das will (.) &hm, (.) umsetzen oder nicht» (Z. 539 - 543, Abs. 13).
Erneut nimmt die Sozialpddagogin auf die Bedingungen auf dem «Spielfeld» Bezug, die weiterhin eine Leerstelle
bleiben. Es wird ersichtlich, dass die Zustimmung zur Riickkehr des Jugendlichen mit einem derart starken Nor-
mierungsprozess einhergeht, der den praktischen Diskurs zur Richtigkeit der Anweisungen der Erwachsenen ge-
geniliber dem Jugendlichen und zu den Bedingungen auf dem «Leben und Lernen»-Spielfeld verunméglicht. Die
kommunikative Struktur wird hier aufgegeben. Das Time-Out hat nicht die Herstellung des kommunikativen Han-
delns als Absicht, sondern die Anpassung des Jugendlichen an die Wohngruppen- bzw. Institutionsstrukturen.
Damit bleibt die padagogische Absicht der Intervention unbewusst, die sich aus den Alltagsauseinandersetzun-
gen mit dem Jugendlichen ergeben und bei ihm zu Emanzipation und Autonomie flihren wiirde. Das Time-Out
kann als verdeckt strategische Handlung bzw. als Kommunikationsverzerrung gedeutet werden, die die padago-
gischen Potenziale im Umgang mit den Jugendlichen unbewusst ldsst. Mit der Abgabe der Entscheidung an den
Jugendlichen Uber die Riickkehr in die Institution wird ihm zudem eine Verstandigungsorientierung vorgetauscht,
wobei die Machbalancen, die auf ihn einwirken, unerkannt bleiben. Es geht schlussendlich um die Herstellung
der Herrschaftsordnung des Teams gegeniiber dem Jugendlichen. Folglich fehlt es dieser Intervention aufgrund

der systemintegrativen Ausrichtung an Legitimierbarkeit.
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Die Sozialpadagogin erzahlt, dass Ende November, als der Jugendliche aus dem Time-Out zuriickgekehrt
sei, auch die Probezeitauswertung gewesen sei, an der auch der Beistand dabei gewesen sei (Z. 76 - 78,
Abs. 2). An diesem Gesprach seien die Fragen aufgenommen worden, die der Jugendliche nach Hause
genommen habe (Z. 81 - 82, Abs. 2). «Und eh (.) (lachen) es ist &hm, noch speziell gewesen, weil er hat
die Fragen / Also er hat / hatte das schriftlich sollen machen zu Hause. Das ist wie der Auftrag gewesen
und er hat die Fragen nicht dabeigehabt. Also er hat das wie / Er hat zwar behauptet, er habe das ge-
macht zu Hause und so, aber er hat es wie nicht dabeigehabt. Und eh die Mutter ahm, als wir die Mutter
darauf angesprochen haben, hat sie wie gesagt, sie habe das nicht verstanden, dass, dass er das habe
missen machen und ahm, dass eh [Name Jugendlicher] habe ihr gesagt, er miisse das nicht mitnehmen»
(Z. 82 - 88, Abs. 2).
Hier wird ein Kommunikationsproblem deutlich. Die Griinde, warum der Jugendliche den Auftrag zu Hause ge-
lassen hat und gegeniiber der Mutter sagt, er miisse den schriftlichen Auftrag nicht mitnehmen, bleiben unklar.
Inwiefern es sich hier um eine weitere Machtprobe des Jugendlichen handelt oder ob er den Auftrag nicht richtig
verstanden hat, ist ebenso unklar. Hier misste seitens Sozialpddagogik darlber Verstandigung hergestellt wer-
den. Wie der nachste Abschnitt zeigt, wird eine gemeinsame Situationsdefinition nicht angestrebt, denn nun

werden die Fragen miindlich besprochen. Damit handelt es sich hier um eine strategische Vorgehensweise.

«Auf jeden Fall die Fragen sind nicht da gewesen und dahm, (..) ja hat man wie mindlich ihn halt so "chli"
gefragt dhm, was er sich Giberlegt hat. Und es sind eigentlich gute Gedanken gewesen. Also wieder sehr
reflektiert und die Mutter wie auch [Name Jugendlicher] haben gesagt, er mochte hierbleiben und er
hat auch glaube ich (unv.) viele Gesprache auch zu Hause gefiihrt, was Alternativen wéren, dass das
vielleicht halt nachher einen anderen Rahmen ist quasi, der vielleicht nicht mehr so offen ist oder einfach
ja / Ich glaube [Name Jugendlicher] hat wirklich so "chli" begriffen, dass er (unv.) / dass das trotzdem
noch etwas (.) Gutes ist hier zu sein. So in dem Sinn. Das es auch noch andere Sachen [gibt], die / wo,
wo er nicht mehr so viel kann mitbestimmen und (.) ich denke, das hat auch "e chli" dazu gefiihrt, dass
er so "chli" seine Motivation wieder mehr gefunden hat. (.) Und dann ist er wieder 4hm, eingestiegen in
der Gruppe» (Z. 88 - 96, Abs. 2).
Es bleibt eine Leerstelle, welche Gedanken sich der Jugendliche genau gemacht hat. Der Jugendliche und die
Mutter stimmen einer Riickkehr in die Institution zu. Was danach deutlich wird, ist, unter welchen Machtverhalt-
nissen diese Entscheidung getroffen worden ist. Die Alternative wére eine Institution, die mehr systemintegrative
Elemente besitzt. Unter diesen Gegebenheiten scheint es wenig (iberraschend, dass der Jugendliche und die
Mutter einer Riickkehr zustimmen. Der Riickkehr in die Institution fehlen beidseitig padagogische Griinde. Das
Gesprach neigt zudem zur Einseitigkeit, weil sich die sozialpadagogische Seite nicht in den Diskurs einbringt. Die
diskursive Sattigung ist dementsprechend niedrig. Die von der Sozialpadagogin angesprochene «Motivation» un-
terstellt dem problematisierten Verhalten ein Motivationsproblem. Der Motivationsschub ist dann lediglich auf
die Angst vor einem moglichen strengeren Setting zuriickzufiihren. Damit wird das Verhalten des Jugendlichen
nicht in Zusammenhang mit moglichen lebensweltlichen Defiziten aufgrund von Reproduktionsstérungen ge-

bracht.
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Die Situation habe sich aufgrund von Corona verdndert gehabt. Es seien nur noch drei und dann zwei
Kinder auf der Wohngruppe gewesen. In dieser Zeit habe er Anweisungen von den Erwachsenen viel
besser befolgen kdnnen. Er sei ruhiger im Alltag gewesen. Danach sei er eine langere Zeit alleine auf der
Wohngruppe gewesen. In dieser Zeit habe er sehr vorbildliches Verhalten gezeigt. Er sei sehr hilfsbereit
und freundlich gewesen. Er habe Anweisungen super befolgen kénnen. Auch die Freizeit habe er gut
gestalten kdnnen (Z. 193 - 205, Abs. 2).
Dieser Abschnitt zeigt, dass der Jugendliche bei einer veranderten sozialen Figuration ein anderes Verhalten
zeigt. Diese Feststellung gibt einen Hinweis auf mogliche lebensweltliche Defizite des Jugendlichen, die Zugang
zu den Grinden fir sein Verhalten verschaffen. Zwei Mal nennt die Sozialpddagogin, dass der Jugendliche An-
weisungen besser befolgt hat. Das verdeutlicht ihren Fokus auf ihre vorherrschende Stellung innerhalb der

Machtbalance mit dem Jugendlichen.

Die Sozialpadagogin erzahlt, dass sich die Situation mit dem Jugendlichen zugespitzt habe, sobald die
anderen Kinder aus dem Homeschooling auf die Wohngruppe zurtickgekehrt seien (Z. 212-215, Abs. 2).
«Also es ist auch wieder vorgekommen, dass er vielleicht mal (.) einen Finken hat herumgeworfen, wenn
er wiitend ist gewesen oder vermehrt, (.) wieder vermehrt (.) ahm, getobt hat im Zimmer oder irgendwie
Mobiliar / also auf das Mobiliar eingeschlagen hat oder etwas hat etwas herumgeworfen und auch mit
den Erwachsenen ist es wieder so "chli" ein angespannterer Umgang gewesen. Ahm, es hat auch wieder
Situationen, in denen er Anweisungen nicht einfach so hatte kénnen umsetzen. (.) Wo er ahm, auch die
Anweisung zum Beispiel "dbe" eine Auszeit im Zimmer zu nehmen, um die Situation eigentlich zu dees-
kalieren (.) ahm, (..) wo er das nicht einfach so hat kbnnen umsetzen, wo es sehr viel Hartnackigkeit
wieder hat gebraucht» (Z. 215 - 222, Abs. 2).
An dieser Stelle wird das Verhalten des Jugendlichen ein wenig klarer. Der Jugendliche geht nicht adaquat mit
seiner Wut um, weil er Finken herumwirft und auf Mobiliar einschlagt. In welchen Situationen der Jugendliche
dieses Verhalten gezeigt hat, bleibt eine Leerstelle. Damit fehlt der Bezug zur realen Alltagssituation. Es stellt sich
die Frage, inwiefern das Verhalten des Jugendlichen durch den enormen Normierungsdruck und die fehlende
kommunikative Struktur auf der Wohngruppe bedingt ist. Statt den Jugendlichen in diesen Situationen aufzufan-
gen, kommt es erneut zu einem Gesprach mit der Internatsleitung:
«Und dhm, (.) dann hat es nachher auch wieder ein 4hm, ein (.) Gesprich gegeben. Ahm, (.) gemeinsam
auch mit [Name Internatsleitung], wo einfach ihm nochmals ist gesagt worden: <"Abe" jetzt bist du wie-
der nah daran den Rahmen zu liberschreiten> und einfach nochmals so "chli" ein (...) ja "chli" auch "chli"
ein Wachritteln ein "bitzwit": <Jetzt bist du nicht auf einem guten Weg und wir haben gesehen, dass du
sehr viel Gutes kannst, also dass du eigentlich dich anders kannst verhalten und es muss wieder mehr in
diese Richtung gehen»» (Z. 222 - 227, Abs. 2).
Das Gesprach mit der Institutionsleitung dient dem Jugendlichen sozusagen als Warnung, sein Verhalten wieder
anzupassen. In diesem Gesprach misste dem Jugendlichen eine Perspektive gegeben werden, die auf ein pada-
gogisches Ziel hinweist. Geschieht dies nicht, hat das Gesprach einen reinen systemintegrativen Nutzen zuguns-

ten der Herrschaftsfunktion der Sozialpadagog*innen.
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Die Antwort der Sozialpadagogin auf die spezifische Nachfrage der Autorin, wie entschieden worden sei, dass es

erneut zu einem Gesprach mit der Internatsleitung komme (Z. 613, Abs. 20), weist erneut auf die bedrohte

Machtposition der Sozialpadagog*innen hin:
«Also wir haben dann an der Teamsitzung glaube ich so "chli" ausgetauscht wie es so "chli" den einzel-
nen Mitarbeitenden geht. (.) Ahm, (..) und haben so "chli" gemerkt "dbe" das wirklich bei gewissen die
Grenze des Tolerierbaren quasi wieder liberschritten ist und ahm, (..) ja, ist auch so "chli" damit zusam-
mengehangen mit der Praktikantin, wo ich "dbe" vorher schon erwahnt habe, dass er dort sehr stark
auch wieder "dbe", weil sie auch neu ist gewesen, Grenzen getestet hat. Und eh (..) sie ist (..) ziemlich
an ihre Grenzen gekommen ist und auch andere Mitarbeiter haben so das Gefiihl gehabt, ja es ist wieder
ein Mass, das man / (.). hm, (.) angenommen, wo es (.) nicht mehr einfach kann toleriert werden und
aus dem heraus (.) ahm, weil das auch das letzte Mal so "chli" Wirkung gezeigt hat auch mit der Inter-

natsleitung zusammen, weil es so "chli" einen offizielleren Rahmen hat» (Z. 627 - 635, Abs. 21).

«Und das hat eigentlich auch wieder Wirkung gezeigt (lachen). Ahm, es ist (.) ja immer so "chli" phasen-
weise, also es / wieder eigentlich besser gegangen also "dbe" so mit den Erwachsenen das ist ihm wieder
besser gelungen dhm, die Anweisungen anzunehmen und umzusetzen und hm, / (...) Genau. (..)
(lachen)» (Z. 227-230, Abs. 2).
Der Jugendliche ist zu einer kurzfristigen Anpassung imstande, fallt dann aber wieder in alte Verhaltensmuster.
Die sozialpadagogische Arbeit dreht sich im Kreis. Was mit dieser Handlungsweise bis zuletzt unbewusst bleibt,

ist der Zugang zu den Griinden des Verhaltens des Jugendlichen.

«Eh was (.) auch noch so auffallend ist gewesen jetzt in dieser Zeit seit er hier ist hm, (.) wenn es neue
Mitarbeiter hat gegeben, die auf der Gruppe hat angefangen, hat er bei denen sehr stark wieder die
Grenzen getestet. Also so (.) denke ein "bizwit" gehort das auch "chli" dazu dhm, (.) zur / zum Bezie-
hungsaufbau, aber bei ihm ist das wirklich sehr auffillig gewesen oder er hat wirklich auch ab/ (.) abfal-
lige Bemerkungen zu diesen (..) ja Mitarbeiterinnen sind es jetzt eigentlich immer gewesen gemacht und
er hat sehr lange gebraucht bis er hm, (..) sich so wie auf eine Beziehungsaufbau hat kdnnen einlassen»
(2. 487 - 492, Abs. 7).

Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, inwiefern die Machtproben des Jugendlichen strategische Handlungen

sind, um an sein Ziel zu kommen, oder inwiefern die Machtproben als Abwehrstrategien zu verstehen sind, die

zur Aufrechterhaltung seiner Identitadt dienen, weil es Stérungen im Sozialisationsprozess gegeben hat.

8.2.3 Kategorie 2: Latenz der Sozialintegration
«Ja, auch das Soziale ist r/ eine grosse Herausforderung gewesen. Es hat viele Konflikte gegeben. Er hat
auch nicht so gewusst dhm, wie er sich sinnvoll kann beschaftigen in seiner Freizeit und hat halt dann
oftmals Konflikte ausgeldst so in diesen Leerzeiten so zu sagen. Also so einfach, wenn er vielleicht wie
seine "Amtli" oder Hausaufgaben gemacht hat und nachher hat er wie Freizeit gehabt, hat er nicht so
gewusst, was er dann soll anfangen. Dann hat er oftmals andere Kinder so "chli" angefangen sticheln,

plagen, (.) dumme Spriiche gemacht, provoziert» (Z. 25 - 30, Abs. 2).
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Der Jugendliche scheint in diesen Situationen lberfordert zu sein, den Koordinationsbedarf, den die Situation
erfordert, aufzubringen. Seine Handlungen richtet er nicht an den legitim geordneten interpersonellen Bezie-
hungen aus. Er Uberschreitet dabei die Grenzen anderer Jugendlichen. Seitens Sozialpadagogik wird auf dieses

Verhalten nach dem Time-Out mit mehr Strukturierung reagiert.

Die Sozialpadagogin erzahlt, dass nach der Riickkehr aus dem Time-Out eine bestimmte Struktur einge-
fUhrt worden sei, damit er Leerzeiten besser flllen kdnne. Und zwar habe er einen Tagesplan ausfiillen
miissen, was er in seiner Freizeit mache. Beispielsweise von Viertel nach drei bis halb vier "zVieri" essen,
von halb vier bis vier Hausaufgaben machen und so weiter (Z. 98 - 102, Abs. 2).

Die Einfihrung des Tagesplanes ist als eine strategische Handlung und somit als sozialpadagogische Intervention

zu verstehen, weil sie nicht durch kommunikatives Handeln mit dem Jugendlichen entstanden ist.

Die Einflihrung des Tagesplanes wird, nach einer spezifischen Nachfrage der Autorin (Z. 547 - 548, Abs. 14), mit
der fehlenden Struktur begriindet:
«(...) Ahm, wir haben einfach beobachtet, dass "dbe" so "chli" die Uberginge oder Leerzeiten dhm, (.)
far ihn noch wie schwierig sind oder dass er wie nicht ahm, (..) wie ich es so "chli" beschrieben habe,
dass er nicht wirklich eine Beschéaftigung nachher hat, was er macht, sondern dass er einfach (.) ahm, (..)
vielleicht einfach auf der WG "chli" herumlauft und dann sind vielleicht zwei Kinder ein Spiel am machen
und dann steht er dort nebendran und macht (.) dumme Bemerkungen oder so stérende Sachen fiir das
nachher wirklich die anderen Kindern auch nicht mehr kénnen, sage ich jetzt mal, an dem weiterma-
chen, wo, (.) wo sie sind dran gewesen. (.) Ahm, (.) dort haben wir wie gemerkt, es braucht fiir ihn wie
mehr Struktur. Er kann wie nicht so umgehen, dass das wie so offen ist irgendwie oder er kann das wie
nicht sinnvoll fillen» (Z. 550 - 557, Abs. 15).
Es stellt sich die Frage, inwiefern das Verhalten des Jugendlichen mit einer Stérung bei der sozialen Integration
in die Gruppe und mit einer Stérung im Reproduktionsprozess im Bereich Sozialisation zusammenhangt. Die So-
zialpadagogin beschreibt Situationen, in denen der Jugendliche andere Kinder stort, die gemeinsam spielen. Da-
bei wird ersichtlich, dass der Jugendliche nicht zur Gruppe der spielenden Kinder dazugehort. Das Verhalten kann
dementsprechend als Versuch gedeutet werden, soziale Zugehdrigkeit zu erlangen. Dies geschieht jedoch auf
eine Art und Weise, die nicht den legitim geregelten sozialen Beziehungen entspricht. Das Verhalten des Jugend-
lichen ware dann nicht strukturell zu begriinden, sondern aufgrund seiner fehlenden sozialen Zugehorigkeit zur
Gruppe. Folglich miisste an der Sozialintegration und nicht an der Systemintegration des Jugendlichen gearbeitet

werden. Es kommt zur Latenz der Sozialintegration.
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«Genau. Diesen Tagesplan, den ich vorher erwdhnt habe, ist ahm, auch immer am Abend mit ihm ange-
schaut worden, wo ist es dir gelungen das umzusetzen und was ist gut gewesen und wo ahm, braucht
es noch weitere Verdanderungen oder was ist schwierig gewesen» (Z. 127 - 129, Abs. 2).
Es kommt am Abend zur Reflexion Uber das Gelingen bzw. Nicht-Gelingen in der Umsetzung des Tagesplanes.
Damit ist das Gesprach bereits systemintegrativ ausgerichtet, weil nicht darliber gesprochen wird, inwiefern es
dem Jugendlichen gelungen bzw. nicht gelungen ist, seine Handlungen an den intersubjektiv geregelten Gel-
tungsansprichen zu orientieren. Der Tagesplan, mit dem mehr Struktur hergestellt werden soll, steht stellver-

tretend fiir das eigentliche Problem im lebensweltlichen Bereich der Person und Gesellschaft des Jugendlichen.

«Also er (.) hat auch Sachen aufgeschrieben, die recht unrealistisch sind gewesen irgendwie zum Bei-
spiel, dass er zwei Stunden Schach spielt am Nachmittag oder so. Und wenn er auf das ist angesprochen
worden, hat er auch wenig Bereitschaft gezeigt, sich etwas Anderes zu lberlegen oder (..) ahm, (..) ja
wie so zu einer Einsicht zu gelangen, dass das "dbe" / dass er nicht wird wahrscheinlich zwei Stunden
Schach machen und dann hat man wirklich ihn "aube" auch "chli" / Also im Alltag haben wir nachher
ihm halt auch gesagt: <Schau, du hast jetzt zwei Stunden Schach aufgeschrieben, (.) dann musst du jetzt
halt wirklich auch zwei Stunden Schach machen»» (Z. 103 - 109, Abs. 2).

Anstatt mit dem Jugendlichen direkt in der Alltagssituation Giber das Bewusstwerden zu sprechen, dass zwei

Stunden Schach zu lange sind und damit zu einer gemeinsamen Situationsdefinition zu kommen, wird systemin-

tegrativ gehandelt, indem sich die Sozialpadagog*innen auf den Tagesplan berufen. Seitens Sozialpadagog*innen

ist das reine Machtauslibung.

Dass der Tagesplan dazu dient, den Jugendlichen an bestimmte Handlungen zu binden, die ihn fiir die Wohn-
gruppe systemkonform machen, wird durch folgende Ausserung (iber den Tagesplan manifest:
«Dass er wie (..) ahm, (..) ja sich besser strukturiert oder dass man (lachen) ihn auch kénnen (.) quasi an
dem "chli" wie festmachen oder: «Schau, du hast jetzt hier aufgeschrieben du machst das, also dann
machst du jetzt das>. (..) Und sonst hat er oft "abe" so "chli": (..) <Ja ich weiss auch nicht» oder: <Ja ich
gehe ins Zimmer> und nachher nach zwei Minuten ist er "glich" wieder dagestanden und ist schwierig
gewesen. (.) Ja, (.) so "chli" aus dem ist das entstanden (.)» (Z. 568 -572, Abs. 15).

Die padagogische Absicht des Tagesplanes liegt komplett in der Latenz.

«Und dhm, man hat auch Verbesserung gemerkt, dass er sich wirklich besser kann strukturieren, dass
er auch langer kann an etwas dranbleiben (.), dass er weniger so sprunghaft ist, irgendwie schnell auf
das Trampolin und nachher noch schnell dort "chli" gehen reinfunken oder noch in die Turnhalle. Er hat
sich wirklich besser angefangen organisieren und Uberlegen wie er seine Freizeit kann verbringen»
(Z. 141 - 144, Abs. 2).
Im Bewusstsein, dass der Tagesplan fiir den Jugendlichen mit einer unumganglichen Handlungsverpflichtung ein-
hergeht, erstaunt es wenig, dass eine Verbesserung bei der Strukturierung und Organisation ersichtlich wird.
Zentral fiir die Frage der Legitimierbarkeit der Handlung bzw. der Intervention ist, dass der Tagesplan primar der

Systemintegration des Jugendlichen in die Struktur der Wohngruppe dient, wobei die Defizite im

79



lebensweltlichen Bereich unangetastet bleiben und die Intervention die padagogische Absicht ausser Acht lasst
und daher nicht primar auf die Sozialintegration des Jugendlichen abzielt. Der Tagesplan als sozialpadagogische

Intervention ist folglich nicht legitimierbar.

8.2.4 Kategorie 3: Normierung durch Sanktion
«Also am Anfang hat es auch sehr viel gebraucht, dass er iberhaupt diesen Tagesplan hat, hat ausgefiillt.
Man hat wirklich mit ihm mussen hinsitzen und ihn / Ja wie auch zum Beispiel das Handy nur geben,
wenn er diesen Tagesplan schon ausgefiillt hat und so. Es hat sehr viel Hartnackigkeit gebraucht, dass
er diesen auch ausgefullt hat. Und mit der Zeit ist es wie so wie ein fixer Ablauf geworden, wo er sich
gestraubt hat dagegen, wo er das eigentlich nachher selbststandig hat ausgefillt» (Z. 136 - 141, Abs. 2).
Hier wird die Machtbalance hinter dem allméhlich selbststéandigen Ausfiillen des Tagesplanes deutlich. Das Nicht-

Ausfillen des Tagesplanes geht einher mit der Sanktion, dass er sein Handy nicht erhalt.

Dass der praktische Diskurs Gber den Tagesplan von Anfang an verunmaéglicht wird, verdeutlicht die Antwort der
Sozialpadagogin auf eine spezifische Nachfrage der Autorin, wie der Jugendliche auf den Tagesplan reagiert habe
(. 574, Abs. 16):
«Er ist nicht so begeistert gewesen (lachen). (.) Ahm, (.) hat auch zuerst 4hm, (...) sich sehr gewehrt das
dhm, auszuflllen. Und dhm, (.) dort hat es schon auch geholfen, ihm wie zu sagen: «Schau, das ist jetzt
wieder "dbe" so eine Anweisung, wo du hast gesagt, du willst das befolgen, du willst hier sein>. Und
dhm, (..) ja, das hat nachher auch "chli" dazu geflhrt, dass er das doch hat dhm, kénnen annehmen»
(Z.576 - 579, Abs. 17).
Hier wird manifest, dass die Zustimmung zur Riickkehr ins Internat (vgl. Kategorie 1) den Jugendlichen in dem
Sinne mundtot gemacht hat, als er liberhaupt keine Moglichkeit hat, in den praktischen Diskurs {iber die Richtig-
keit des Tagesplans zu treten. Die kommunikative Struktur weicht einer systemintegrativen Struktur. Was hier
geschieht, ist Normierung durch Sanktion. Die Sanktion, die im Hintergrund wirkt, ist, dass der Verbleib des Ju-
gendlichen in der Institution (erneut) in Frage gestellt werden wiirde. Hier wird zudem der Situationskontext

einer Anweisung ersichtlich.

Die Sozialpadagogin erzahlt, dass der Jugendliche zwei Mal in der Woche das Fussballtraining besuche
(Z. 299, Abs. 2). «<Am Anfang ist das auch sehr ein schwieriges Thema gewesen beim Eintritt. Ahm, wie
hat er wollen mit dem Velo das Training besuchen und die Bedingung ist gewesen, dass er einen Velo-
helm anzieht, um das Training zu besuchen. Und das hat immer wieder wirklich RIESEN Diskussionen
gegeben wegen diesem Velohelm» (Z. 301 - 304, Abs. 2).

Der Jugendliche problematisiert die Richtigkeit der Bedingung, dass er einen Velohelm anziehen muss und tritt

in den praktischen Diskurs.

«Und auch / (...) Er ist sich / Es hat auf mich gewirkt, als ware er sich so "chli" gewohnt, dass er einfach

kann ins Training gehen, wenn er Lust hat darauf und wenn er halt mal keine Lust hat oder wenn es jetzt
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gerade ein cooleres Angebot vielleicht von der [Name Institution] gibt, irgendwie ein (..) Spielabend in
der Turnhalle, dass er hat gefunden, ja jetzt mochte er eigentlich lieber nicht ins Training. Also so "chli"
nach Lust und Laune. Und nicht so eine Verbindlichkeit die drin ist» (Z. 304 - 309, Abs. 2).

Hier wird die Norm der Verbindlichkeit deutlich. Fiir die Frage der Legitimierbarkeit ist zentral, inwiefern sich

diese Norm auf allgemeingiltige oder auf partikularen Interessen stitzt.

«Das habe ich auch mehrmals mit ihm besprochen, dass das wirklich eine verbindliche Sache ist, dass
auch der Trainer (..) ja muss kénnen auf ihn zdhlen, auch die Mannschaft. Dass das wie schwierig ist,
wenn er mal kommt und mal nicht kommt» (Z. 309 - 311, Abs. 2).

Bei dieser Begriindung bleibt es eine Leerstelle, was genau daran schwierig ist, wenn der Jugendliche nicht ver-

bindlich in den Trainings erscheint.

«Das hat er zuerst am Anfang nicht so verstanden, aber mit ja ein paar Gesprachen hat ihm das glaube
auch "chli" eingeleuchtet» (Z. 311 - 312, Abs. 2).
Verschiedene lebensweltliche Horizonte zwischen der Sozialpddagogin und dem Jugendlichen kénnen dazu fiih-

ren, dass eine gemeinsame Situationsdefinition zur Verbindlichkeit der Trainings schwierig ist.

«Auch der Trainer hat nochmals mit ihm gesprochen und hat ihm das auch so erklart und ahm, das hat
sich wirklich nachher extrem verbessert. Also es ist ihm wirklich sehr wichtig gewesen, dass er kann in
das Training gehen» (Z. 312 - 314, Abs. 2).
Dass der Trainer dieselbe Meinung wie die Sozialpadagogin vertritt, stiitzt die Annahme, dass es sich bei der
Verbindlichkeit um eine Norm handelt, die seitens Sozialpddagogin und Trainer auf einem allgemeinen Interesse

beruht. Wie genau die Norm gerechtfertigt wird, bleibt aber eine Leerstelle.

«Also wir sind auch einmal so weit gewesen, dass man ihm eigentlich wie hat gesagt: <Schau, wenn das
jedes Mal so ein "Gstirm" gibt, dann kannst du nicht mehr gehen, weil das ist fiir uns ja mega anstren-
gend, fiir dich mega anstrengend, das ist wie nicht mehr tragbar»» (Z. 314 - 317, Abs. 2).
Zwischen dem Jugendlichen und den Sozialpddagog*innen kommt es zu keiner Einigung. Daher wird auf strate-
gisches Handeln umgestellt, das die kommunikative Struktur umgeht, indem ein Trainingsverbot in Erwagung

gezogen wird.

«Und dhm, der Beistand hat sich nachher sehr dafiir eingesetzt, dass er wieder kann gehen in das Trai-

ning, weil er gefunden hat, dass das ein wichtiger Ausgleich ist fiir [Name Jugendlicher] und das auch

gut ist, wenn er wie Kontakte hat, die extern sind 4hm, von [Name Institution]» (Z. 317 - 319, Abs. 2).
An dieser Stelle ist irritierend, dass das in Erwdgung gezogene Trainingsverbot wohl durchgesetzt worden ist und
es nicht nur bei der Ankiindigung geblieben ist. Der Beistand setzt sich hier fiir die Sozialintegration des Jugend-

lichen ausserhalb der Institution ein.
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«Und dann hat man an einem Gesprdch an dem der Beistand auch ist dabei gewesen, klare Rege/ klare
Regeln abgemacht beziiglich diesem Training. "Abe" er muss wie den Velohelm anziehen. Im Winter,
wenn es finster ist, musst du Licht haben und eine Leuchtweste. Und Zeiten, wenn dass er kann gehen
und wenn dass er wieder muss zuriick sein, dass "dbe" verbindlich ist, dass er nicht einfach einmal kann
gehen und einmal nicht kann gehen. Und hat nachher so wie einen Vertrag gemacht, den er auch hat
missen unterschreiben, dass er sich will an diese Punkte halten» (Z. 319 - 324, Abs. 2).

Das Gesprach setzt dann aber nicht auf kommunikatives Handeln, damit es zu einer Einigung zu den problemati-

sierten Punkten kommen kann. Anstelle der Verstandigung und der Moglichkeit, den Jugendlichen bei einem

intersubjektiven Verstandnis zur Situation zu fordern, wird auf Vertragshandeln umgestellt. Im Vertrag sind le-

diglich die Interessen der sozialpadagogischen Seite enthalten.

«Und dort ist wirklich auch wie klar gewesen, dass dhm, dass er jetzt muss zeigen, dass er sich kann an
das halten und wenn das nicht klappt, dass er dann nicht mehr kann ins Training gehen»
(.324 - 326, Abs. 2).
Die Unterzeichnung des Vertrages und das Einhalten der Vertragsbedingungen durch den Jugendlichen beruht
auf der Angst vor der Sanktion, nicht mehr in das Training zu diirfen. Somit handelt es sich hier lediglich um eine

faktische Akzeptanz der Vertragsbedingungen, die nicht zu deren Legitimitat fihren.

«Und das hat nachher sehr gut funktioniert. Also das hat er wirklich, (...) ja eigentlich alles kénnen um-
setzen, was dort ist gewesen. Am Anfang hat er auch noch sehr viele Hinweise gebraucht, dass er hat
den Velohelm angezogen. Aber das hat er (.) zwar "chli" unter Motzen und Protest hat er das gemacht.
Und heute funktioniert das eigentlich sehr einwandfrei. Also er zieht diesen Velohelm selbststéandig an
und organisiert sich und schaut, dass das klappt» (Z. 326 - 330, Abs. 2).
Die Anpassung des Jugendlichen erfolgt nicht aufgrund seines intersubjektiven Verstandnisses tiber die Regeln
bzw. Situation. Damit ergibt sich das zentrale Problem, dass das Verhalten des Jugendlichen erzwungen worden
ist und dementsprechend nicht wahrhaftig sein wird. Der Sozialpadagogin bleibt unbewusst, dass sich so keine
Verhaltensdnderung (iber den Kontext hinaus zeigen wird, weil die Anpassung auf der Angst vor der Sanktion

beruht.

«Und dann ist eigentlich so "chli" das Thema gewesen, dass er manchmal auch zu spat ist zurtickgekom-
men vom Training. Ja, er hat auch immer sehr gute Begriindung gehabt. Irgendwie der Trainer hat noch
mit ihm gesprochen oder er hat noch missen helfen aufraumen oder (.) irgendwie (.) / Und irgendwann
hat sich das aber so fest gehduft, dass wir wie haben gemerkt jetzt missen wir handeln»
(Z2.330- 334, Abs. 2).

Die Begriindungen des Jugendlichen fir die Unplinktlichkeit scheinen plausibel. Hier geht es aus sozialpddagogi-

scher Sicht um die Durchsetzung der Norm der Plinktlichkeit.

«Und dann hat man mit ihm wieder eine Abmachung getroffen, dass dhm, (...) dass er also genaue Zeiten

nochmals vereinbart: <Wenn das Training bis dann geht, musst du dann wieder zuriick sein>. Und dhm,
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(.) hat auch in Absprache mit der Mutter 3hm, abgemacht, dass (.) wenn er plnkt/ also wenn er nicht
piinktlich ist, das er das nachste Mal nicht mehr in das Training kann gehen» (Z. 334 - 337, Abs. 2).
Die Durchsetzung der Norm beruht erneut nicht auf einem Konsens, sondern auf Macht. Neu wird hier noch die

Mutter erwahnt, die dieser Vorgehensweise zustimmt.

«Und ahm, (...) ja eigentlich auch von dann an ist er immer sehr pinktlich zuriickgekommen. Das hat
eigentlich sehr eine gute Wirkung gezeigt» (Z. 337 - 338, Abs. 2).

Wie zuvor kommt es zur Normierung durch Sanktion.

Die Sozialpdadagogin erzahlt, dass die Mutter am Elterngesprach gesagt habe, dass die Plinktlichkeit auch
zu Hause ein schwieriges Thema sei. Es wiirden Zeiten abgemacht werden, aber er komme ein bis zwei
Stunden zu spat nach Hause (Z. 384 - 386, Abs. 2). Am Elterngespréch sei dann die Idee der Mutter
gewesen, dass wenn er zu Hause die Abmachungen nicht einhalte und zu spat nach Hause komme, er
am Mittwochnachmittag nicht nach Hause kommen diirfe (Z. 388 - 392, Abs. 2).
«Also es ist nachher mehr halt "dbe" auch um den Mittwochnachmittag gegangen oder am Sonntag
punktlich zurickkommen, das hat auch langsam so "chli" eingerissen, dass er dort immer "chli" wie mehr
zu spat ist gekommen und auch dort hat er immer wieder so Begriindungen gehabt wie ahm: (Mir ist
die Kette rausgefallen» oder: <ich bin mit dem Velo umgefallen> oder / Also er hat immer eine Begriin-
dung gehabt fir sich, warum dass er ist zu spat gekommen. Ich habe auch mehrmals mit ihm themati-
siert, dass man halt vielleicht muss friiher losgehen oder nicht mehr mit dem Fahrrad kommen. Ver-
schiedene Sachen dhm, (.) haben wir angeschaut und es ist ihm trotzdem nicht gelungen pinktlich zu-
rickzukommen. Und dann hat man das "dbe" auch an diesen Mittwochnachmittag (..) ahm, knlpft
quasi. Also die Idee ist nachher gewesen, wenn er (.) entweder zu Hause [zu spat] kommt oder in [Name
Institution] zu spat kommt, dass er am nachsten Mittwochnachmittag nicht nach Hause gehen kann»
(Z.397 - 407, Abs. 2).
Die Piinktlichkeit scheint zu Hause wie auch auf der Wohngruppe aus Sicht der Erwachsenen ein zentrales Thema
zu sein. Die Sozialpddagogin und die Mutter spannen nun zusammen, indem das Problem mit der Pinktlichkeit
erneut mit einer Androhung einer Sanktion gehandhabt wird. Angesichts der Tatsache, dass der Jugendliche stets
plausible Griinde fiir seine Unplinktlichkeit hat, stellt sich die Frage ob es aus sozialpddagogischer Sicht rein um
die Durchsetzung partikularer Interessen geht oder, ob der Geltungsanspruch der Wahrheit des Jugendlichen
problematisiert werden misste. Nichts desto trotz handelt es sich hier um eine Intervention, die darauf abzielt,

die Norm der Plnktlichkeit durchzusetzen.

«Und dhm, (..) das ist etwa vor zwei Wochen gewesen, als wir das haben abgemacht und (.) oder drei
Wochen und es ist ihm massig gelungen (lachen) das umzusetzen. Also es ist ahm, jetzt zum Beispiel
diesen Mittwoch dhm, hat er nicht nach Hause gekonnt» (Z. 407 - 409, Abs. 2).

Die Sozialpddagogin erzahlt, dass diese Situationen den Jugendlichen traurig machen wiirden. Dies sei
schwierig fir ihn zu akzeptieren. Da kdnne er laut werden, aber es gelinge ihm immer besser, sich zu

beruhigen. Er habe die Strategie entwickelt, ins Zimmer zu gehen, ohne dass er darauf hingewiesen
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werden misse. Dort kdnne er sich gut beruhigen, um dann wieder mit einer anderen Stimmung am
Gruppenalltag teilnehmen zu kénnen (Z. 410 - 417, Abs. 2).
Der Jugendliche wird dann im Umgang mit seiner Wut Uiber die Entscheidung alleine gelassen. Hier klingt es aus
der Sicht der Sozialpadagogin als Fortschritt, wenn der Jugendliche selbststandig ins Zimmer geht und sich beru-
higen kann im Gegensatz zu vorheriger Erzdhlung, dass er Mobiliar beschddigt oder im Zimmer tobt (vgl. Katego-
rie 1). Zentral scheint, dass der Jugendliche sich dann wieder mit einer angepassten Stimmung am Gruppenalltag
beteiligen kann. Die Herstellung kommunikativen Handelns ware hier dringend notwendig, um den Jugendlichen

mit seinen Gefiihlen aufzufangen.

8.2.5 Kategorie 4: Unbewusstheit der Lebensgeschichte
«Ahm, in den ersten drei bis sechs Monaten hat es wirklich fast monatlich eigentlich Elterngesprach
gegeben und ahm, (.) dort habe ich so wie "chli" gemerkt, dass wie der Zugang zur Mutter auch ziemlich
schwierig ist ahm, gewesen ist fir mich. Aufgrund vielleicht auch von der Sprache. Also die Mutter redet
nur gebrochen Deutsch und die Muttersprache ist eh portugiesisch und ahm, das ist auch ein grosses
Hindernis gewesen» (Z. 60 - 64, Abs. 2).

Eine gemeinsame Sprache ist die Bedingung, damit der Geltungsanspruch der Verstandlichkeit eingelost wird.

Dieser Geltungsanspruch ist die Voraussetzung, damit Verstandigung ungestort verlduft. Hier ist die Verstandi-

gung zwischen der Sozialpadagogin und der Mutter aufgrund der Sprache gestort.

Gegen Ende des Interviews ist die Frage gestellt worden, welche Rahmenbedingungen die Arbeit mit dem Ju-
gendlichen beeinflussen wiirden (Z. 642, Abs. 22):
«(...) (...) Also ich denke bei ihm spielen auch sehr viele kulturelle ahm, Aspekte in die Arbeit mit hinein.
Also gerade das (..) / Also s/seine Mutter und sein Vater kommen beide von Brasilien und dhm, (.) beim
Vater weiss ich es nicht so genau, aber die Mutter ist "6mu" sicher schon langere Zeit in der Schweiz.
Und [Name Jugendlicher] ist in Italien geboren, aber (.) sehr jung (.) in die Schweiz gekommen. Also ich
glaube mit drei Monaten oder so. Also quasi in der Schweiz aufgewachsen. (.) Und "glich" habe ich das
Geflhl, ist das beim ihm / Also er fuhlt sich wirklich als Brasilianer und nicht als Schweizer, das sagt er
auch so» (Z. 644 - 649, Abs. 23).
Nach einer langen Pause nennt die Sozialpadagogin einen wichtigen lebensweltlichen Aspekt des Jugendlichen.
Die Pause zu Beginn und die Tatsache, dass die Sozialpadagogin erst auf Nachfrage auf diese Erfahrungen des
Jugendlichen zu sprechen kommt, lasst die Frage aufkommen, inwiefern die Relevanz der lebensweltlichen Er-
fahrungen in ihrem Bewusstsein sind. Es muss angenommen werden, dass sich die lebensweltlichen Horizonte
der Mutter sowie des Jugendlichen von dem der Sozialpadagogin unterscheiden. Angesichts der verschiedenen
kulturellen Einfliisse auf den Jugendlichen kann es zu Reproduktionsstérungen im Bereich des kulturellen Wis-

sens gekommen sein.
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«Genau. (.) Ahm. (...) Ja, weitere Rahmenbedingung ist vielleicht auch, dass sie alleinerziehend ist. Also,
dass wie (..) ahm, sehr viel einfach an ihr hangt und dass sie auch viel &hm, am Arbeiten ist. Also wo der
[Name Jugendlicher] ist eingetreten, ist sie wirklich hundert Prozent berufstatig gewesen und er ist sehr
viel alleine daheim gewesen» (Z. 673 - 676, Abs. 23).
Das systemintegrative Element «Geld» fiihrt héchstwahrscheinlich dazu, dass die Mutter Vollzeit arbeitet und
der Jugendliche auf sich alleine gestellt ist. Die kommunikative Struktur fiir die Reproduktionsprozesse in der
Lebenswelt des Jugendlichen ist aufgrund der Abwesenheit der Mutter nicht ausreichend gegeben. Das ist ein
weiterer Hinweis dafiir, dass es bei dem Jugendlichen im Bereich der kulturellen Reproduktion, sozialen Integra-

tion und Sozialisation zu Reproduktionsstérungen gekommen sein kénnte.

Die Sozialpadagogin deutet die Situation des Jugendlichen wie folgt:
«Durch das ist er sehr selbststandig. Also er kann sehr gut flr sich selber dhm, (..) sich organisieren, er
kann selber waschen, er kann selber kochen, das ist sehr / finde ich sehr ahm, fortschrittlich fir sein
Alter. (.) Aber man hat halt auch "chli" gemerkt, "dbe" dass (...) / Ja es ist so eine selbsterlernte Selb/
Selbststandigkeit und er Idss/ und er hat sich vielleicht auch durch das nicht so viel lassen sagen. Weil er
halt einfach auch selber hat sonst miissen schauen» (Z. 676 - 680, Abs. 24).
Hier wird manifest, dass der Jugendliche bereits friih sich selbst tGberlassen war und fir sich sorgte, weil die
Mutter durch die Berufstatigkeit abwesend war. Das bedeutet, dass der Jugendliche in dieser Zeit selbststandige
Entscheidungen getroffen hat bzw. hat treffen missen. Die lange Pause in der Mitte des Abschnitts und der
Satzabbruch stehen fiir die Auslassung der lebensweltlichen Defizite. Mit dem Eintritt auf einer Wohngruppe
steht die Anpassung des Jugendlichen an deren Strukturen seinen bisherigen lebensweltlichen Bedingungen di-
ametral gegeniiber. Das Verhalten des Jugendlichen weist daher auf eine Orientierungskrise hin, die in Zusam-
menhang mit Stérungen in der kulturellen Reproduktion die Ressource «Sinn» verknappen und die es ihm dann
verunmoglicht, in eine legitime soziale Beziehung zu seinen Mitmenschen zu treten, weil er den Verstandigungs-
bedarf der neuen Situationen auf der Wohngruppe nicht mit seinem kulturellen Wissensvorrat decken kann. Das
heisst, die sozialpddagogische Aufgabe ergabe sich an der konsequenten Orientierung der Erhéhung der Miin-
digkeit und Zurechnungsfahigkeit des Jugendlichen. Konkret bedeutet das fir die sozialpadagogische Arbeit, dass
die bisherigen Erfahrungen des Jugendlichen Giber kommunikatives Handeln an die neu auftretenden Situationen
auf der Wohngruppe angeschlossen und reflektiert werden miissten. Neu auftretende Abhangigkeitsverhaltnisse
missten Eingang in sein Bewusstsein finden. Nur so zielen die sozialpadagogischen Handlungen und Interventio-
nen auf die Erhdhung der diskursiven Sattigung des Jugendlichen ab, was ihn zu einem miindigen Gesellschafts-

mitglied macht.

«Eine weitere Rahmenbedingung ist vielleicht auch, dass [Name Jugendlicher] zwar nicht ein Einzelkind
ist, aber dass seine Geschwister dhm, (..) / Also er hat eine Halbschwester, die in Brasilien lebt und dhm,
(..) Halbgeschwister, die beim Vater leben, aber er ist wie alleine quasi aufgewachsen ohne Geschwister.
Auch (..) alleine mit der Mutter. (...) Genau, ich denke so "chli" fur (..) die sozialen Rahmen/ Rahmenbe-

dingungen ist das noch / Also ein wichtiger Punkt» (Z. 690 - 694, Abs. 26).
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Inwiefern diese familidre Gegebenheit aus der Sicht der Sozialpddagogin ein wichtiger Punkt fiir den Jugendlichen

darstellt, bleibt eine Leerstelle.

«Ahm, was vielleicht auch noch wichtig ist zu wissen zum Vater. (.) Also der ist 4hm, (.) lebt auch in der
Schweiz und hat (.) wieder &hm, (.) eine weitere Familie gegriindet mit einer anderen Frau und hat zwei
Kindern und mit dem besteht einfach sehr lose Kontakt. Am Anfang als er eingetreten ist, habe ich das
Geflihl gehabt, ist noch "chli" mehr Kontakt bestanden und jetzt, (.) so in der letzten Zeit 4hm, (..) glaube
hat es eigentlich schon langer keinen Kontakt mehr gegeben» (Z. 502 - 506, Abs. 9).
Es wird manifest, dass der Jugendliche bei seiner Mutter isoliert von den anderen Familienangehdrigen auf-
wdchst. Weitere Kontakte des Jugendlichen werden ebenso wenig erwadhnt. Das sind zentrale Sozialisationsbe-
dingungen des Jugendlichen, die seine Schwierigkeit begriinden konnten, seine Handlungen an den legitim gere-
gelten interpersonellen Beziehungen auszurichten. Dadurch lasst sich zumindest ein Teil des Mangels seiner In-
teraktionsfahigkeit begriinden. Die Sozialpddagogin erwdhnt hier losgelost von den Handlungen und Interven-
tionen im Umgang mit dem Jugendlichen, dass diese soziale Gegebenheit wichtig ist. Folglich fiihren die sozial-

padagogischen Interventionen am Ziel der Sozialintegration vorbei.

«Der dhm, Beistand hat auch vorgeschlagen, weil er auch gemerkt hat, dass so die Beziehung zwischen
[Name Jugendlicher] und seiner Mutter 4hm, so "chli" schwierig ist oder angespannt ist oder auch (.) /
Also er hat auch so "chli" die Angst gedussert, dass jetzt der [Name Jugendlicher] jetzt noch alter wird
und mehr in die Pubertat kommt und dass das zu Hause (..) irgendwann vielleicht nicht mehr wird funk-
tionieren, dass er sich gar nichts mehr ldsst sagen. Und er hat auch vorgeschlagen, dass ahm, (..) dass
vielleicht eine Therapie, die die Mutter und [Name Jugendlicher] zusammen kdnnten besuchen dhm,
sinnvoll ware zum die Beziehung so "chli" aufarbeiten und dhm, (.) wieder eine bessere Basis zu haben»
(Z. 458 - 464, Abs. 6).
Was der Beistand hier anspricht, ist in Erdheim’s Worten die bevorstehende Adoleszenzkrise. Sofern die Macht-
proben des Jugendlichen auf Stérungen im Reproduktionsprozess zurlickzufiihren sind, werden diese aufgrund
der Adoleszenzkrise im Jugendalter verstarkter auftreten. Insofern liegt der Beistand mit seiner Annahme richtig.
Der Vorschlag einer gemeinsamen Therapie fiir Mutter und Sohn fiihrt aber auch zum Verdacht einer Psychopa-
thologie. Der Jugendliche ist damit gar nicht einverstanden, sodass es zu keiner Therapie kommt:
«Also er hat dhm, (.) ja gefunden, dass wolle er auf keinen Fall und das bringe ihm nichts und das wiirde
er nie machen» (Z. 469 - 470, Abs. 6).
Sofern die Machtproben des Jugendlichen die Folge einer psychischen Pathologie waren, dann wiirde dies die
Moglichkeit sozialpadagogischer Interventionen (iberschreiten (Graf, 2017, S. 62). Inwiefern es sich beim Verhal-
ten des Jugendlichen um eine Psychopathologie handelt, kann anhand dieser Analyse nicht abschliessend fest-

gestellt werden.

«Was vielleicht auch noch etwas ist / Also was man (.) schon auch was beobachtbar ist, ist shm, (...) also
institutionell bedingt, konnen die Kinder ja immer nach Hause in den Ferien. Und (.) beim [Name Ju-

gendlicher] ist beobachtbar, dass er nach den Ferien wieder mehr (.) &hm, Schwierigkeiten hat sich so
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in den Gruppenalltag einzufiihren oder (.) sich an die Strukturen zu halten, dass es (.) mehr Diskussionen
gibt 3hm, (...) und mehr Konfliktpotenzial. (...) (..) Und das / Ja das normalisiert sich nachher vielleicht
so ungefahr, nach einem Monat oder so, wo er sich nachher wieder besser kann einfliigen»
(2.723 - 728, Abs. 30).
Diese Beobachtung sollte wenig tiberraschen, denn der Jugendliche befindet sich in zwei unterschiedlichen Wel-
ten. Zu Hause ist er alleine und kann bzw. muss selbststéndig Entscheidungen treffen und auf der Wohngruppe

wird diese Autonomie eingeschrankt, weil er sich den Strukturen und Regeln fligen muss.

«Ja sonst hat es mich eigentlich noch so eine interessante Erkenntnis "dlinkt", dass er einfach so in dieser
Coronazeit, wo er viel ein kleineres Setting oder fast wie ein Einzelsetting hat gehabt dhm, (..) ganz ein
anderes Verhalten gezeigt hat» (Z. 758 - 760, Abs. 35).
Am Ende des Interviews spricht die Sozialpddagogin eine fir sie spannende Erkenntnis des Verhaltens des Ju-
gendlichen an. An dieser Stelle kommt die Unbewusstheit tiber die lebensweltlichen Defizite erneut zum Aus-
druck, weil die Griinde fir das Verhalten durch Stérungen im Reproduktionsprozess in den Bereichen Kultur,

Gesellschaft und Person unangetastet bleiben.

8.2.6  Schlisselkategorie: Normierung durch Systemintegration
Ganz zu Beginn des Interviews erzahlt die Sozialpddagogin, worauf die sozialpddagogische Arbeit im Umgang mit
dem Jugendlichen abzielt:
«Dass er wie die (unv.) Anforderungen (unv.), Grundanforderungen wie "abe" eine Anweisung befolgen
oder (..) dhm, ein <Nein» kénnen akzeptieren. Also so dieser Rahmen, der so auf dem Spielfeld, Fussball-
spielfeld ahm, festgehalten ist, eigentlich kann einhalten» (Z. 46 - 48, Abs. 2).
Diese Erwartung an den Jugendlichen enthalt systemintegrative Elemente, weil die kommunikative Struktur in
der Latenz liegt. Was an dieser Stelle zu Beginn hatte in der Erzahlung einfliessen missen, jedoch erst ganz gegen
Ende gedussert wird, ist, dass der Fokus der sozialpddagogischen Arbeit auf der Sozialintegration des Jugendli-
chen liegt:
«Und dhm, (.) also ich denke, er muss lernen in sozialen Gefiigen konnen ahm, (.) zu bewegen und das
irgendwie kdnnen zu bewaltigen, weil das auch einfach die Realitat spater ist» (Z. 760 - 761, Abs. 35).
Dieser sozialintegrative Aspekt ist der Orientierungspunkt fiir die sozialpdadagogische Arbeit im Umgang mit dem
Jugendlichen. Bei der Frage der Legitimierbarkeit der sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen ist
nun zentral, inwiefern diese sozialintegrativ und nicht systemintegrativ ausgerichtet sind.
Die Analyse des Interviews zeigt, dass zentrale sozialpadagogische Interventionen als Handlungsstrategien un-
ternommen werden, um die Normierung des Verhaltens des Jugendlichen durchzusetzen. Demnach gehéren Ka-
tegorie 1 Herstellung des Machtgleichgewichts, Kategorie 2 Latenz der Sozialintegration und Kategorie 3 Normie-
rung durch Sanktion zu den Handlungsstrategien. Sie enthalten zentrale Elemente der Schliisselkategorie Nor-
mierung durch Systemintegration.
Die Kategorie Unbewusstheit der Lebensgeschichte wird als ursdchliche Bedingung identifiziert. Darin zu finden
sind mogliche Grinde fiir das Verhalten des Jugendlichen, die auf Reproduktionsstérungen in den lebensweltli-

chen Bereichen zuriickgefiihrt werden kénnen, was auf sozialpadagogischer Seite zur Normierung des Verhaltens
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des Jugendlichen fiihrt. Die Handlungsstrategien der Sozialpadagogin orientieren sich jedoch an der Systemin-
tegration, was nebst der Unbewusstheit der lebensweltlichen Defizite auch auf eine falsche Analyse des Verhal-
tens des Jugendlichen zuriickgeht, die strukturelle Griinde in den Vordergrund stellt. Dass die lebensweltlichen
Erfahrungen nicht in Zusammenhang mit den konkreten Alltagssituationen gebracht werden, weist auf ein ka-
puttes Sprachspiel hin.

Die Systemintegration wird in den Kategorien 1, 2 und 3 an den Stellen deutlich, an denen die kommunikative
Struktur ganzlich wegfallt, weil der praktische Diskurs verunmoglicht wird. Vereinzelt weisen die Erzahlaus-
schnitte darauf hin, dass es vor dem vollstandigen Ausschluss der kommunikativen Struktur zu Gesprachen ge-
kommen ist. Inwiefern es dabei zu kommunikativem Handeln gekommen ist, bei dem auch der Jugendliche die
Chance erhalten hat, seine Griinde und seine Sichtweise einzubringen, kann nicht genau eruiert werden. Fiir die
Analyse bedeutet das, dass es Anzeichen gibt, dass eine kommunikative Struktur im Umgang mit dem Jugendli-
chen vorhanden gewesen ist und diese nicht die notwendige Wirkung gezeigt hat. Die Umstellung auf strategi-
sches Handeln ist legitim, wenn es sich um offen strategisches Handeln mit der Absicht der Herstellung der kom-
munikativen Struktur handelt und erfolgreich ist. Die Analyse des Interviews zeigt, dass die Handlungsstrategien
anstatt der Herstellung der Kommunikationssituation die Durchsetzung der Abmachungen und der Regeln bzw.
der Systemintegration beim Jugendlichen als Absicht gehabt haben, womit die analysierten Interventionen nicht
legitimierbar sind. Die padagogische Absicht der Handlungen bzw. Interventionen durch die Ergdnzung und Re-
paratur des lebensweltlichen Horizonts des Jugendlichen bleibt latent, womit die dargestellten Kategorien zur
Schlisselkategorie Normierung durch Systemintegration zusammengefiihrt werden kénnen. Eine Konsequenz
der Handlungsstrategien ist, dass es stets bei einer niedrigen diskursiven Sattigung bleibt, weil kaum Erfahrungs-
gehalte seitens Sozialpadagogin und Jugendlichen in die Kommunikation einfliessen. Weitergedacht konnte eine
andere Konsequenz der Handlungsstrategien sein, dass es im Umgang mit dem Jugendlichen zu immer drasti-
scheren Sanktionen bis zum Ausschluss aus der Institution kommt, weil die Sozialpddagog*innen (durch die sys-

temintegrative Ausrichtung der Handlungen und Interventionen) immer weniger Handhabung haben.
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9 Schlussbetrachtungen

Die Schlussbetrachtungen erfolgen zuerst anhand der Diskussion der Ergebnisse der Fallanalysen. Danach folgt
die Diskussion der methodischen Vorgehensweise. Die Masterthesis wird abgeschlossen mit dem Fazit, das

zentrale Schlussfolgerungen sowie einen Ausblick fur das Fach der Sozialen Arbeit enthalt.

9.1 Diskussion der Ergebnisse

Inwiefern sozialpadagogische Handlungen und Interventionen legitimierbar sind, zeigt sich daran wie stark sys-
temische und sozialintegrative Mechanismen in der Institution verankert sind (Vogel, 2017b, S. 134 - 135). Die
Handlungen und Interventionen der Sozialpddagog*innen im Umgang mit den Jugendlichen finden inmitten so-
zialer Figurationen statt. In beiden Fallanalysen kann eine Verbindung zu Elias und Erdheim hergestellt werden.
In einzelnen Kategorien der beiden Interviews kann ein Zusammenhang mit Eder gemacht werden. Mit Born-
schier |asst sich rekonstruieren, dass die lebensweltlichen Reproduktionsstérungen bei den Jugendlichen an die
gesellschaftsbedingte soziale Problemlage der Mutter geknlpft sein kénnen.

In beiden Fallanalysen konnte die Kategorie Unbewusstheit der Lebensgeschichte der Jugendlichen bzw. der Miit-
ter seitens der Sozialpdadagoginnen herausgearbeitet werden. Die Lebensgeschichte der Jugendlichen erscheint
aus Sicht der Sozialpddagoginnen abgekoppelt von den aktuellen Alltagserfahrungen und dem Verhalten der Ju-
gendlichen in der Erzdhlung. Damit bleibt der Zugang zu den Griinden fir das Verhalten der Jugendlichen und
ihrer Mitter blockiert. Mit Elias gesprochen, sind Machtbalancen innerhalb der Institution bzw. des erzieheri-
schen Netzwerks etabliert, die mit Erdheim zur Unbewusstmachung der realen Erfahrungen des Jugendlichen
bzw. der Matter fiihren, was folglich in einem kaputten Sprachspiel in der Erzdhlung der Sozialpadagoginnen
endet. In der ersten Fallanalyse werden die Handlungen und Interventionen in Anlehnung an den systemisch-
I6sungsorientierten Ansatz deutlich. Diese Handlungsorientierung ist innerhalb des Fachdiskurses auf der profes-
sionstheoretischen Seite einzuordnen. Die Handlungen und Interventionen erhalten ihre Legitimitat dadurch,
dass sie sich an einem innerhalb der Profession anerkannten Ansatz und an dem damit verbundenen begriinde-
ten Wissen orientieren. Durch die institutionell definierte Machtbalance tber den systemisch-l6sungsorientier-
ten Ansatz kommt es im ersten Interview bei der Sozialpadagogin zur Klarheit, wie das sozialpadagogische Han-
deln und Intervenieren im Umgang mit dem Jugendlichen bzw. mit der Mutter ausgerichtet werden muss. Es
zeigt sich, dass die Klarheit der Handlungsausrichtung im Sinne «gesatzter, rationaler Regeln» nach Weber zu
Fallblindheit filhrt. Damit kommt die Kritik von Merton am Weber’schen Legitimitatsbegriff zum Tragen, der den
Ausschluss des Einzelfalles durch standardisierte Handlungen und Interventionen betont. Wie oben beschrieben,
fahrt die Klarheit bei der Sozialpadagogin, wie mit dem Jugendlichen gearbeitet wird, zu einer analytischen Ein-
schrankung im Sekundarkontext. Die Ergebnisse zeigen, dass folglich verschiedene Handlungschancen insbeson-
dere beim Jugendlichen, aber auch bei der Mutter, in Richtung einer Erhéhung der diskursiven Sattigung unge-
nutzt bleiben. In Zusammenhang mit den Forschungsergebnissen von Schallberger und Schwendener bestatigt
sich in der ersten Fallanalyse deren Erkenntnis, dass die Handlungen der Sozialpddagog*innen wesentlich vom
organisationalen Selbstverstandnis abhangen. Im Gegensatz zur zweiten Fallanalyse war das organisationale
Selbstverstandnis im Sinne eines institutionell verankerten Ansatzes in den Handlungen und Interventionen der

Sozialpadagogin nicht dermassen stark erkennbar. Das ldsst einerseits die Hypothese zu, dass auch der
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Primarkontext der Sozialpadagoginnen und ihr Verstandnis von der Sozialen Arbeit ihre Handlungen und Inter-
ventionen beeinflussen und andererseits, dass sich die Sozialpddagogin im zweiten Interview starker von der
institutionell gesicherten Machtbalancen |6sen kann, was aber schlussendlich, wie sich gezeigt hat, ihre Hand-
lungen und Interventionen im Umgang mit dem Jugendlichen nicht legitimierbarer gemacht hat.

In Bezug auf die Frage der Legitimierbarkeit der sozialpddagogischen Handlungen und Interventionen im Umgang
mit den Jugendlichen aus einer gesellschaftstheoretischen Perspektive fiihrt die Unbewusstheit der Lebensge-
schichte der Jugendlichen zu einem Legitimierungsproblem, weil die realen Erfahrungen und Erinnerungen des
Jugendlichen bzw. der Miitter keinen Eingang in die aktuellen Handlungszusammenhéange finden. In den realen
Gegebenheiten im Sinne des defizitdren lebensweltlichen Horizontes der Jugendlichen und ggf. der Mitter ver-
bergen sich jedoch die Griinde fiir deren Verhalten wie auch die rationalen, sozialpadagogischen Begriindungen
fir die Handlungen und Interventionen, die die Sozialpadagoginnen im praktischen Diskurs dussern missen. Die
Handlungen und Interventionen missen auf die Reparatur bzw. Ergdnzung des lebensweltlichen Horizontes ab-
zielen, um die Mindigkeit und Zurechnungsfahigkeit der Jugendlichen zu erhéhen. Wenn gemass Graf der Wahr-
haftigkeitsanspruch ein zentrales Kriterium sozialpadagogischer Handlungen und Interventionen ist, dann ver-
bindet Graf die Begriindung einer Handlung bzw. Intervention mit der tatsdchlichen Handlung und Intervention.
Sofern kommunikatives Handeln eben nicht zustande kommt, bedingt das Kriterium der Wahrhaftigkeit fur die
Legitimierbarkeit offen strategisches Handeln.

In der ersten Fallanalyse wird deutlich, dass eine konstruktivistische Haltung die Leerstelle der Problematisierung
der Geltungsanspriiche bzw. der normativen Stellungnahme durch die Sozialpadagogin fiillt, indem in Anlehnung
an Luhmann von der Subjektivitdt der Wahrheit ausgegangen wird. Das verunmdglicht die Stellungnahme der
Sozialpidagogin zu Ausserungen des Jugendlichen und der Mutter sowie die Begriindung von sozialpidagogi-
schen Handlungen und Interventionen im praktischen Diskurs. Das fihrt mit Elias einerseits zur Aufrechterhal-
tung der Machtbalancen in der Institution und andererseits mit Erdheim zur Unbewusstmachung der realen Ge-
gebenheiten der Klient*innen. Der Fallverlauf ist folglich im ersten Interview von einer stets niedrigen diskursiven
Sattigung gekennzeichnet. Wenn das Ziel der sozialpddagogischen Handlungen und Interventionen ist, «die
Grenze zwischen dem Latenten und dem Manifesten so zu verschieben, dass mehr Erfahrungsgehalte dem Be-
wusstsein zuganglich werden und in die Versténdigung einfliessen kdnnen» (Vogel, 2017b, S. 27), dann wird die-
ses Ziel bereits von sozialpdadagogischer Seite blockiert. Neue Handlungsoptionen wiirden generiert werden,
wenn die Erfahrungen der Familie in das Bewusstsein der Sozialpadagogin riicken diirften, sodass sich daraus die
Begriindung fir die sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen im praktischen Diskurs ableiten liesse.
Durch die Thematisierung der Richtigkeit der sozialpddagogischen Handlungen und Interventionen im prakti-
schen Diskurs mit dem Jugendlichen und der Mutter wiirde der Einzelfall in den Fokus riicken und der Familie
wiirde hinsichtlich ihrer Miindigkeit ein Bewusstsein tGber die Lebenssituation ermdglicht werden. Damit wiirde
der Mutter und dem Jugendlichen die Chance gegeben, etwas an der Situation zu verandern. Die sozialpadago-
gischen Handlungen und Interventionen wiirden sich dann am Ziel der Erhéhung der Miindigkeit und Zurech-
nungsfahigkeit des Jugendlichen und der Mutter orientieren, was sie aus gesellschafts- und bildungstheoreti-
scher Sichtweise legitimierbar macht. Die Zwiespaltigkeit der konstruktivistischen Sichtweise auf die sozialpdda-
gogische Arbeit zeigt sich im ersten Interview in der Handlungsohnmacht der Sozialpadagogin und an ihrer Idee,

dass die KESB durch Androhung einer Sanktion gegeniiber der Familie die Liicke der sozialpadagogischen
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Orientierungslosigkeit fillen sollte. Daran zeigt sich, dass sich die sozialpadagogische Arbeit eben nicht durch
eine konstruktivistische Haltung tiber die Individualisierung der Lebensfiihrung begriinden bzw. ausrichten lasst.
An dieser Stelle greift die im Fachdiskurs mit Kraus und Graf dargestellte Kritik einer konstruktivistischen Sicht-
weise: Einerseits wird unklar und den Klient*innen vorenthalten, was gut oder schlecht fir sie ist. Andererseits
kommt es zu einem Begriindungsproblem sozialpadagogischer Handlungen und Interventionen. Die konstrukti-
vistische Sichtweise negiert die normative Rolle der Sozialen Arbeit. Die gesellschafts- und bildungstheoretische
Begriindung der Sozialen Arbeit ermdglicht genau diese normative Grundlage der sozialpdadagogischen Arbeit,
indem sie auf die dussere Referenz der Gesellschaft zurtickgreift.

In der zweiten Fallanalyse wird die Funktion des Erziehungsheimes - wie sie Graf beschreibt - in der Durchsetzung
zentraler Normen beim Jugendlichen deutlich. Je langer die Machtproben des Jugendlichen andauern, desto ri-
gider wird darauf reagiert. Die Durchsetzung zentraler gesellschaftlicher Normen geschieht dann unter Aus-
schluss der kommunikativen Struktur, wobei der defizitare lebensweltliche Horizont des Jugendlichen unange-
tastet bleibt. Die Verhaltensanpassung des Jugendlichen gelingt einzig aufgrund der Angst des Jugendlichen vor
Sanktionen. Eine solche Verhaltensnormierung schliesst eine gemeinsame Situationsdefinition aus, sodass beim
Jugendlichen kein Bewusstsein liber die rechtfertigbaren, verallgemeinerbaren Normen entsteht. Zugleich blei-
ben die Griinde flr das Verhalten des Jugendlichen, die sich in seinen gemachten Erfahrungen verbergen, auf
sozialpadagogischer Seite unbewusst. Folglich wird das legitimationsfahige sozialpadagogische Ziel der Normie-
rung des Jugendlichen durch die Reparatur oder Erganzung seines lebensweltlichen Horizontes bedingt durch die
kommunikative Struktur verfehlt. Die Verhaltensdnderung des Jugendlichen in der Institution wird héchstwahr-
scheinlich nicht Uber den Kontext hinausfiihren. Damit wird das von Graf formulierte Ziel der Sozialpadagogik,
die Mindigkeit und Zurechnungsfahigkeit des Jugendlichen (iber den Kontext hinaus zu erhéhen, verfehlt (1996,
S. 192). Fur den Aufenthalt in der Institution erscheinen die Handlungen und Interventionen der Sozialpddagogin
jedoch als erfolgreich. Fiir die Frage der Legitimierbarkeit der sozialpddagogischen Handlungen und Interventio-
nen zeigen die Ergebnisse der zweiten Fallanalyse, dass die systemintegrativen Handlungsausrichtungen zu stra-
tegischen Handlungen bzw. sozialpddagogischen Interventionen im Umgang mit dem Jugendlichen flhren, die
mit einem Legitimierungsproblem einhergehen, weil die padagogische Absicht verdeckt bleibt. Die Schliisselka-
tegorie Normierung durch Systemintegration der zweiten Fallanalyse kann daher in die Schliisselkategorie Legi-
timierungsproblematik der ersten Fallanalyse integriert werden. Graf’s Feststellung, dass Sozialarbeit ein Legiti-
mationsproblem vor aller Interventionslogik hat (2017, S. 13), wird durch die Ergebnisse beider Fallanalysen ge-
stltzt.

In beiden Fallanalysen kann bei einzelnen Kategorien ein Bezug zu Eder gemacht werden. Im ersten Interview
orientieren sich die sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen unter anderem am Prinzip der Ver-
wandtschaft (vgl. Kategorie 2). Fiir die Sozialpadagogin scheint klar, dass der Jugendliche wieder zurtick in die
Familie geht. Damit dies moglich wird, orientieren sich zentrale Handlungen an der Zusammenarbeit mit der
Mutter, damit eine Systemverdanderung geschieht, die es moglich machen soll, dass der Jugendliche wieder nach
Hause kann. Die Kooperation mit der Mutter ist aber nicht méglich, weil die Mutter nicht kooperieren will bzw.
kann und somit bricht in den Worten der Sozialpddagogin: «Einfach so der Schliissel zur Verdanderung auch vom
Sohn das ist eigentlich sie [die Mutter]» (Z. 513 - 514, Abs. 38), die gesamte Sozialpadagogik zusammen. Die

Handlungsausrichtung auf die Mutter lasst die Geschichte des Jugendlichen verdeckt und die sozialpadagogische
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Orientierung am Organisationsprinzip Gesellschaft durch die Erh6hung der Miindigkeit und Zurechnungsfahig-
keit des Jugendlichen wird verfehlt. Die Handlungsorientierung am Verwandtschaftsprinzip hantiert mit der nor-
mativen Setzung, dass der Jugendliche wieder in die Familie zurtickkehrt. Dabei wird ausser Acht gelassen, dass
es Jugendliche gibt, die nicht in die Familie zurlickkehren kénnen bzw. sollten, weil die Familie nicht der Ort ist,
an dem die Heranreifung eines miindigen und zurechnungsfahigen Menschen moglich ist. Im zweiten Interview
zielen die sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen im Umgang mit dem Jugendlichen auf die (Wie-
der-)Herstellung der Herrschaftsverhéltnisse zwischen den Sozialpdadagog*innen und dem Jugendlichen ab (vgl.
Kategorie 1). Die Sozialintegration des Jugendlichen geschieht somit durch die ordinal geregelten Verhaltnissen
und nicht durch die Starkung des Individuums in dessen Autonomie und Emanzipation. Es kann in Anlehnung an
die Fallanalysen festgehalten werden, dass bei den Sozialpadagog*innen nebst der Unbewusstheit der Lebens-
geschichte auch eine Unbewusstheit tber die sozialpadagogische Orientierung an der Sozialintegration bzw. an
der Erhohung der diskursiven Sattigung der Jugendlichen besteht.

Mit Bornschier lasst sich in beiden Fallanalysen ein moglicher Zugang zur gesellschaftlichen Bedingtheit der Re-
produktionsstorungen in der Lebenswelt des Jugendlichen und den daraus folgenden, der sozialen Problemlage
der Mutter geschuldeten, lebensweltlichen Defiziten herstellen. In beiden Fallanalysen ist davon auszugehen,
dass lebensweltliche Reproduktionsstérungen beim Jugendlichen unter anderem durch den systemintegrativen
Mechanismus «Geld», der auf die Miitter einwirkt, entstanden sind. Die kommunikative Struktur in der Erziehung
der Jugendlichen war daher zu wenig gegeben, um die Reproduktionsprozesse im Bereich Kultur, Gesellschaft
und Person voranzutreiben.

Die Problemstellung geht von zunehmend systemintegrativen Mechanismen in der sozialpadagogischen Arbeit
aus, die die individuellen Bediirfnisse der Klient*innen ausser Acht lassen. Einleitend wurde das Beispiel aufge-
fahrt, dass die Finanzierung einer Institution vermehrt (iber die Platzierung der einzelnen Jugendlichen geschieht.
Der systemische Mechanismus «Geld» wird in der ersten Fallanalyse insofern manifest, als die Platzverhéltnisse
die Begriindung fiir den Verbleib des Jugendlichen im Internat darstellen. Damit fillt dieses systemintegrative
Element die Liicke der fehlenden rationalen Begriindung seitens der Sozialpddagogik. Das Ausweichen auf eine
systemintegrative Begriindung fir eine Handlung bzw. Intervention flhrt zur Entlastung von einer normativen
Stellungnahme unter Ausschluss der realen Gegebenheiten der Klient*innen. Die Sozialpddagogik nutzt somit
systemintegrative Mechanismen zu ihrem Vorteil, anstatt sich diesen kritisch gegeniiberzustellen. Genau das
missten die Fachpersonen der Sozialen Arbeit jedoch tun: Soziale Strukturen kritisch hinterfragen und damit zu
deren Bewusstmachung beitragen, anstatt selbst zur Unbewusstmachung des Problems beizutragen. Ein dhnli-
cher Vorgang lasst sich in der zweiten Fallanalyse an der Stelle erkennen, an der der Status des Tagesschiilers
ausschlaggebend dafiir ist, welcher Jugendliche die Gruppe verlassen muss.

In beiden Fallanalysen ist ausserdem zu erkennen, dass die Machtverhaltnisse, unter denen die Jugendlichen
bzw. die Mutter ihre Zustimmung gegeben haben, unerkannt bleiben. Das fuhrt zur Unbewusstheit der Sozialpa-
dagoginnen, dass die Klient*innen keine wahrhaftigen Aussagen getroffen haben. Ausserdem greifen beide So-
zialpadagoginnen in einzelnen Situationen bei der Begriindung bzw. Durchsetzung von Handlungen und Inter-
ventionen auf die Zustimmung der Jugendlichen bzw. der Mutter zurilick. Die Unbewusstheit, unter welchen
Machtverhéltnissen sich die sozialpddagogische Arbeit abspielt, fihrt zu Kommunikationsverzerrungen, weil der

Schein des kommunikativen Handelns aufrechterhalten wird und sich die befragten Sozialpadagoginnen lber die
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strategische Ausrichtung selbst tauschen. Fiir die Soziale Arbeit bedeutet diese Erkenntnis, dass der Begriff der
Freiwilligkeit in Bezug auf die Zustimmung der Klient*innen, unter Bewusstmachung der sozialen Figurationen,
kritisch diskutiert werden muss. Die faktische Akzeptanz im Sinne einer Zustimmung unter latent bleibenden
Machtverhaltnissen fihrt zu keiner Legitimitdt der sozialpadagogischen Handlungen und Interventionen, son-
dern zu einem weiteren Entlastungsangebot von einer eigenen Stellungnahme fiir die Sozialpddagog*innen zu
einer Situation.

Die breite Forschung im Bereich der Professionalisierung der Sozialen Arbeit verstarkt die systemintegrative Aus-
richtung der Erziehungsheime. Die Legitimierbarkeit der Handlungen und Interventionen durch begriindetes Wis-
sen basierend auf einem bestimmten Ansatz oder einer Methode wirkt auf die Erziehungsheime insofern ein, als
sie sich zumindest konzeptuell entsprechend ausrichten miissen. Damit sichern sie sich die Integration in das
Netzwerk der Erziehungsheime. Die Handlungsorientierungen der Sozialpddagogin im ersten Interview am insti-
tutionell anerkannten Ansatz dient dann der Systemintegration der Institution in das eigene Netzwerk. In Zusam-
menhang mit der im Fachdiskurs vertretenen professionstheoretischen Position erscheint die Begriindungslogik,
dass sich professionelles Handeln auf konkretes und begriindbares Wissen beziehen muss, inmitten des naiven
Egozentrismus. Die handelnde Person wird aus der Figuration herausgenommen und die Begriindung der Hand-
lungen wird durch wissenschaftliches Wissen auf etwas, das ausserhalb des Menschen zu existieren scheint, ge-
schoben. Die Wissenschaft erscheint somit abgekoppelt vom einzelnen Individuum bzw. von der Sozialpada-
gog*in, ohne zu bericksichtigen, dass Wissenschaft vom Individuum erzeugt wird. Die professionstheoretische
Perspektive vernachlassigt die nicht zu unterschitzende Macht der Wissenschaft und die Ohnmacht sowie Un-
moglichkeit der Sozialpadagog®*in, anders zu handeln, als es professionelles Handeln erfordert, ndmlich einzel-
fallspezifisch und somit vor dem Hintergrund des lebensweltlichen Horizontes der Klient*innen. Je starker in den
Studiengangen der Professionalisierungsgedanke verankert ist, desto starker manifestiert sich in der Austibung
sozialpddagogischer Handlungen und Interventionen gegeniber Klient*innen Macht. Die gesellschaftstheoreti-
sche Position scharft den Blick fiir diese Machtaspekte und ermdoglicht eine kritische, reflexive Stellungnahme
der Fachpersonen dazu.

Sowohl Kaminsky als auch Schallberger und Schwendener halten fest, dass vielen Menschen unklar ist, was Sozi-
ale Arbeit genau leistet bzw. macht. Diese Gegebenheit ist flir die empirischen Forschungsarbeiten im professi-
onstheoretischen Bereich unter anderem ausschlaggebend, um zu untersuchen, wie sich die Praxis der Sozialen
Arbeit gestaltet und inwiefern die Handlungen durch wissenschaftliches Wissen begriindet werden. Die Frage
nach der wissenschaftlichen Begriindbarkeit der Handlungen und Interventionen durch die Fachpersonen der
Sozialen Arbeit ist eine Folge der normativen Debatte. Die Professionalisierungsbemiihungen fordern eine pro-
fessionelle Kompetenz, die zur wissenschaftlichen Begriindbarkeit der Handlungen und Interventionen fiihrt. Vor
allem im ersten Interview wird deutlich, dass Handlungen und Interventionen durch einen anerkannten Ansatz
nicht zwangslaufig zum Bewusstsein fiihren, was genau im Umgang mit dem Jugendlichen bzw. der Mutter ge-
macht wird - im Gegenteil. Vordergriindig mag die Orientierung an Methoden und Anséatzen die Sozialpada-
gog*innen vor Willklr schiitzen. Dass es aber in der Praxis der Sozialen Arbeit nicht um die sozialpadagogische
Kompetenz im Sinne einer Ausfiihrung einer Methode, eines Verfahrens oder einer Technik geht, sondern - wie
es Graf und Vogel nennen - um eine performative Vorstellung (vgl. Graf, 2017, S. 60), die auf die individuellen

Bedurfnisse der Klient*innen eingeht, indem die individuelle Situation analysiert wird, bleibt unter den
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Fachpersonen der Sozialen Arbeit wohl weitestgehend unerkannt. Immerhin bildet sich in der Forschungsarbeit
von Schallberger und Schwendener (2017) ein Heimtypus als «Férderung von Miindigkeit - Das Heim als Statte
virtuoser Beziehungsgestaltung» ab, der auf den Einzelfall fokussiert.

Schallberger und Schwendener stellen des Weiteren fest, dass die Sozialpddagog*innen in Erziehungsheimen viel
Handlungsspielraum haben, den Auftrag der zuweisenden Behdrde umzusetzen. Das zeigt sich exemplarisch im
ersten Interview anhand des Auftrages der Beistdndin, der als leere Worthiilse vorerst nichts Konkretes aussagt.
Mehrere Studien, auf die im Forschungsstand eingegangen wird, stellen fest, dass die Handlungen und Interven-
tionen der Sozialpddagog*innen von ihren biographischen und alltdglichen Erfahrungen geleitet werden. Im ers-
ten Interview zeigt sich dies in der Verschiebung der Interpunktion bzw. in der Vermischung des Priméar- und

Sekundarkontextes der Sozialpdadagogin. Die Folge ist eine fehlende analytische Distanz zum Fall.

9.2 Diskussion der methodischen Vorgehensweise

Die Masterarbeit als theoretische und empirische Arbeit aufzubauen, hat eine ausfihrliche Darstellung des the-
oretischen Konstrukts von Martin Graf ermdglicht, anhand dessen die empirische Analyse erfolgen konnte. In
Bezug auf das Gesamtverstdandnis der Theorie hat sich dieser Aufbau bewahrt. Die Analyse der Legitimierbarkeit
der sozialpdadagogischen Handlungen und Interventionen aus der gesellschafts- und bildungstheoretischen Per-
spektive hat in Anbetracht der stark vertretenen professionstheoretischen Position im Fachdiskurs und im For-
schungsbereich die Moglichkeit einer Neuausrichtung der sozialpddagogischen Handlungen und Interventionen
im Umgang mit den Klient*innen geboten.

Zu Beginn bestand die Herausforderung in der prazisen Formulierung der Fragestellung. Erste Versionen setzten
den Fokus darauf, anhand welcher Wissensbestande die Fachpersonen der Sozialen Arbeit ihre Handlungen be-
griinden und legitimieren wiirden. Bei dieser Fragestellung wurde jedoch ausser Acht gelassen, dass die Begriin-
dungen fir die Handlungen nichts tber die Handlungen im konkreten Fall aussagen. In dieser Anfangsphase kam
es auch zur Auseinandersetzung mit den Begriffen «Begriindung» und «Legitimitat», die haufig synonym ver-
wendet werden. Fir die Frage der Legitimierbarkeit sozialpadagogischer Handlungen und Interventionen braucht
es aber eine begriffliche Trennung, weil sich Legitimitat auf einer hoheren Ebene befindet. Bereits bei der Kon-
kretisierung der Fragestellung befand sich die Autorin inmitten der verschiedenen Positionen im Fachdiskurs.
Erste Fragestellungen waren eher im professionstheoretischen Bereich angesiedelt, wohingegen die Problem-
stellung Aspekte der gesellschaftstheoretischen Position aufwies. Es kam somit zu einer Vermischung verschie-
dener Positionen. Der Austausch mit der Fachbegleitung war in dieser Zeit hilfreich, um ein Bewusstsein fir die
verschiedenen Strémungen im Fachdiskurs zu erhalten und die Arbeit stringent nach einer Position aufzubauen.
Die Fragestellung und die Problemstellung sind vom Primarkontext der Autorin gepragt. Einerseits haben die
Erfahrungen der Autorin in der Praxis zur kritischen Hinterfragung der starken systemischen Mechanismen ge-
fUhrt. Andererseits hat das Interesse der Autorin an der gesellschafts- und bildungstheoretisch begriindeten So-
zialen Arbeit die theoretische Herangehensweise beeinflusst.

Bewahrt hat sich in der Vorbereitung die Durchfithrung eines Probeinterviews. Damit gelang die Uberpriifung
des Interviewleitfadens und insbesondere der Einstiegsfrage in Bezug auf ihre narrative Leistung. Zudem gab das
Probeinterview der Autorin in der Rolle als Interviewerin Sicherheit fur die weiteren zwei Interviews. Das Probe-

interview wurde mit einem Teamkollegen der Autorin durchgefiihrt, sodass die Autorin den Fall kannte. Diese
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Ndhe zum Fall ermoglichte zu erkennen, dass wesentliche Aspekte des Fallverlaufs nicht erzahlt wurden und
verdeckt blieben. Zu diesem Zeitpunkt stand das methodische Vorgehen bereits fest, womit die Autorin sensibi-
lisiert war, darauf zu achten, ob etwas nicht in die Erzahlung einfloss.

Die Einstiegsfrage generierte in beiden Interviews einen einstiindigen Erzahlfluss. Somit entstand bereits ohne
eine einzige Nachfrage enorm viel Datenmaterial. Dass so lange erzahlt wurde, kénnte auch dem Umstand ge-
schuldet sein, dass die Autorin die zwei Interviewpartnerinnen als Arbeitskolleginnen kennt. Ziemlich sicher war
es ihnen ein Anliegen, viel zu erzahlen, damit viel Material entstehen konnte. Die Herausforderung nach einer
stiindigen Erzdhlung war aus Sicht der Autorin, im Anschluss die richtigen Nachfragen zu stellen, die entweder
erneut Erzahlfluss generierten oder auf etwas Spezifisches abzielten. Was die Autorin beobachtet hat, war, dass
nach dem langen narrativen Erzahlfluss bei den befragten Personen die Energie fiir die Beantwortung weiterer
Fragen fehlte. Die Interviewpartnerinnen erweckten bei der Autorin den Eindruck, als ware doch jetzt bereits
alles gesagt worden. Folglich fiel der Interviewteil nach der Einstiegsfrage klrzer aus.

Wahrend der Analyse des Materials wurde ersichtlich, dass aus den narrativ gewonnen Erzahlungen enorm viele
Erkenntnisse gewonnen werden konnten. Die Antworten auf die Nachfragen generierten dann teilweise noch
einzelne Spezifizierungen. Haufig wurde aber nicht direkt auf die Frage geantwortet, sondern die Erzahlung ging
in eine andere Richtung. Was sich riickblickend als gewinnbringend herausgestellt hat, ist, dass die Einstiegsfrage
den Interviewpartnerinnen vorgdngig abgegeben wurde, was sicherlich auch viel Erzahlfluss generierte, weil eine
gewisse Vorbereitung bei den befragten Personen stattfinden konnte.

Das Datenmaterial wurde mithilfe der Software f4analyse bearbeitet. Dabei bewéahrte sich die Kodierung ganzer
Satze und/oder Abschnitte anstelle einer Zeile-fiir-Zeile Codierung. Dadurch behielten die entstandenen Kon-
zepte ihren Kontext. Die Herausforderung beim offenen Kodieren bestand in beiden Fallanalysen darin, zu un-
terscheiden, was als Konzept und was als Memo bezeichnet werden sollte. Vor allem beim ersten Interview ent-
standen zuerst viele Konzepte, was mehr Chaos als Ubersicht stiftete. Dabei lohnte es sich, die Konzepte nach
Kategorien zu biindeln. Beim zweiten Interview war herausfordernd, einzelne, sich voneinander unterscheidende
Kategorien herauszuarbeiten, weil die Handlungen bzw. Interventionen der Sozialpddagogin tUberwiegend auf
die Normierung des Jugendlichen ausgerichtet waren. Grundsatzlich eignete sich das offene Kodieren fiir die
erste Gliederung der Inhalte nach einzelnen Kategorien. Ausserdem erméglicht es einen ausfiihrlichen Zugang zu
den Daten. Das axiale Kodieren eignete sich danach fiir die Verdichtung der herausgearbeiteten Kategorien zu
einer Schlisselkategorie. Die Kombination der Grounded Theory mit einem Analyseverfahren, das sich den ver-
deckten Inhalten in den Daten widmete, wurde von der Autorin als sehr gewinnbringend empfunden, weil mehr
Erkenntnisse aus dem Datenmaterial herausgezogen werden konnten. Die Frage nach Emergenten im Material
fliihrte in Kombination mit den Handlungstypen von Habermas bei den Ergebnissen zu verdeckt strategischen
Handlungen in Form von Kommunikationsverzerrungen der Sozialpadagoginnen. Dieselbe Stelle hatte rein her-
meneutisch gedeutet nicht zwingend zu Kommunikationsverzerrungen gefiihrt, weil die Frage nach dem Ver-
deckten nicht gestellt worden ware. Die Wahl des methodischen Vorgehens, die zum Kontext der Forschung
gehort, hatte somit einen Einfluss auf die Ergebnisse.

Die Ndhe der Autorin zum Feld stellte bei der Auswertung des Materials insofern eine Herausforderung dar, als
der Priméarkontext der Autorin Uber die befragten Personen und deren sozialpddagogischen Handlungen und

Interventionen teilweise in Widerspruch mit den in den Daten enthaltenen Riickschliissen stand. An diesen
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Stellen war es wichtig, dass die Autorin die Interpunktion zwischen Primar- und Sekundarkontext reflektierte, um
die Analyse moglichst nah am Material durchzufiihren. Schlussendlich brauchte es an diesen Stellen Mut, weil
die Darstellung der Handlungen und Interventionen der befragten Sozialpadagogin nicht dem Bild der Person als
Arbeitskollegin entsprach. Dies fiihrte an einzelnen Stellen zu einer Verunsicherung, indem die Autorin ihre Ana-
lyse in Frage stellte. Die Nahe zum Feld beinhaltete somit eine emotionale Involviertheit der Autorin, der wiede-
rum mit gentigend Reflexion Giber die Abhangigkeitsverhaltnisse mit Distanz entgegengetreten werden konnte.
Der Primdrkontext der Autorin beeinflusste im ersten Interview den Riickschluss auf die intervenierenden Bedin-
gungen in Form des systemisch-l6sungsorientierten Ansatzes, weil die Autorin weiss, dass sich die Institution

nach diesem Ansatz ausrichtet.

9.3 Fazit und Ausblick

Der Ausgangslage und Problemlage liegt zugrunde, dass in demokratischen Gesellschaften Eingriffe in das Leben
anderer Menschen legitimierbar sein missen. Im Fokus der Masterthesis steht somit der zentrale Aspekt der
Legitimierbarkeit der Handlungen und Interventionen der Sozialpddagog*innen im Umgang mit den Jugendli-
chen. Die Fragestellung «Inwiefern sind die sozialpddagogischen Handlungen und Interventionen im Umgang mit
den Jugendlichen legitimierbar?» leitet sich innerhalb des Fachdiskurses aus der gesellschaftstheoretischen Per-
spektive her. Die Frage, wer mit welchem Recht mit welchen Mitteln in das Leben anderer Menschen eingreifen
darf (Graf, 2017, S. 13), fiihrt zu einer normativen Setzung. Als Folge dieser normativen Debatte fordern wie
beschrieben Vertreter*innen der Professionalisierung der Sozialen Arbeit den Rickgriff der Fachpersonen der
Sozialen Arbeit auf vorhandenes, wissenschaftliches Wissen. Dieses Wissen soll als professionelle Kompetenz die
Begrindung fiir die Handlungen und Interventionen im Umgang mit Klient*innen sichern. Auf der Ebene der
Ausbildung der Fachpersonen der Sozialen Arbeit kommt es gemass Vogel zur Verankerung des entsprechenden
Fachwissens (2019, S. 18). Auf der Ebene der Institutionen fiihrt der Anspruch der professionellen Kompetenz
zur konzeptuellen Etablierung entsprechender Ansatze und Methoden usw., die das professionelle Wissen der
Fachpersonen sichern sollen. Damit sichert sich das Erziehungsheim die Integration in das eigene Netzwerk. Auf
der Ebene der sozialpdadagogischen bzw. sozialarbeiterischen Arbeit im Umgang mit Klient*innen kommt es zu
einer Machtposition der Fachperson, die durch Fachwissen im Sinne begriindbares Wissen gesichert wird. Die
individuellen Bedirfnisse der Klient*innen bleiben damit vorerst auf der Strecke. Das Fach Soziale Arbeit dient
damit der eigenen Erhaltung. Wie Vogel beschreibt, geht es in der Sozialpadagogik um eine situationsabhangige
Performanz, die durch standige Analysen der konkreten Situation der Klient*innen und der entsprechenden Aus-
richtung der Handlungen und Interventionen am Ziel der Erhéhung der diskursiven Sattigung bzw. der bildungs-
theoretischen Miindigkeit und kommunikationstheoretischen Zurechnungsfahigkeit der Klient*innen orientiert
ist (2019, S. 18). Die gesellschafts- und bildungstheoretische Begriindung sozialpddagogischer Handlungen und
Interventionen ermoglicht eine normative Stellungnahme zu Handlungen und Interventionen unter Riickgriff auf
die Gesellschaft als dussere Referenz. Sozialpadagogische Handlungen und Interventionen im Umgang mit Ju-
gendlichen bzw. Klient*innen missen auf ein allgemeines Interesse abzielen, dem alle hatten zustimmen kénnen.
Des Weiteren missen die Klient*innen lber die Absicht der Handlungen und Interventionen informiert werden,
die wiederum eine konsequent padagogische Ausrichtung haben miissen. Die sozialpdadagogische Orientierung

ergibt sich mit Eder am Organisationsprinzip Gesellschaft, um die Erhéhung der Autonomie und Emanzipation
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des Individuums zu erzielen, weil demokratische Gesellschaften miindige Biirger*innen voraussetzen. Mit einer
gesellschafts- und bildungstheoretisch begriindeten Sozialen Arbeit entstehen fir die Fachpersonen neue Hand-
lungsoptionen im Umgang mit Klient*innen.

Die Ergebnisse der Fallanalysen zeigen, dass die konkreten Erfahrungen der Jugendlichen keinen Eingang in die
Handlungszusammenhange der Sozialpddagoginnen finden, sodass das von Graf geforderte empirische Erfolgs-
kriterium der Erhdhung der diskursiven Sattigung seitens Fachpersonen blockiert wird. Die Erhéhung der diskur-
siven Sattigung hatte zur Folge, dass es zu einer Auseinandersetzung mit der Lebensgeschichte der Jugendlichen
kommt und die Thematisierung dieser Erfahrungen zu einer Erhéhung derer Miindigkeit fihrt. In Bezug auf die
Legitimierbarkeit hiesse das in Zusammenhang mit den Ergebnissen, dass sich in den lebensweltlichen Repro-
duktionsstorungen der Jugendlichen die einzelfallspezifischen Begriindungen finden, die im praktischen Diskurs
als Argumente fiir offen strategische Handlungen bzw. sozialpddagogische Interventionen im Umgang mit den
Jugendlichen gelten, sofern kein kommunikatives Handeln zustande kommt, und die auf die Reparatur des defi-
zitdren lebensweltlichen Horizontes der Jugendlichen abzielen. Stattdessen zeigen die Ergebnisse, dass es sich
haufig um verzerrte Kommunikation der Sozialpddagoginnen im Umgang mit den Jugendlichen handelt, wobei
die pddagogische Potenziale, die sozialen Figurationen sowie der Bedarf des Jugendlichen unbewusst bleiben.
Wichtig fur das Fach der Sozialen Arbeit ist in Anlehnung an die Ergebnisse der Fallanalysen, dass die lebenswelt-
lichen Erfahrungen der Jugendlichen in das Bewusstsein der Fachpersonen und in die Kommunikation mit den
Jugendlichen bzw. der Mitter gelangen. Das bildet die performative Grundlage fiir die sozialpadagogischen
Handlungen und Interventionen an der Erhéhung der diskursiven Sattigung. Damit das Bewusstsein der Sozial-
padagog*innen bzw. Sozialarbeiter*innen fiir eine legitimationsfahige Soziale Arbeit gescharft wird, braucht es
die starkere Verankerung gesellschafts- und bildungstheoretisch begriindeter Sozialer Arbeit in den Studiengan-
gen der Sozialen Arbeit. Die Frage ist, wie das angesichts der starken Vertretung im Bereich Professionalisierung
und der damit verbundenen Institutionalisierung der Sozialen Arbeit umgesetzt werden kann. Eine gesellschafts-
und bildungstheoretische begriindete Soziale Arbeit hangt mit einem Umdenken im Fach zusammen, das sich
kritisch gegen die aktuelle Praxis zu stellen vermag. In Anlehnung an die Problemstellung konnten in den Fallan-
alysen verschiedene systemintegrativen Mechanismen in der sozialpadagogischen Arbeit im Umgang mit den
Jugendlichen aufgedeckt werden. Von Wichtigkeit sind weitere Forschungsarbeiten, die systemintegrative Me-
chanismen in der sozialpddagogischen Arbeit aufdecken, damit im Feld der Sozialen Arbeit darauf sensibilisiert
und in Richtung einer kritischeren, reflektierteren Praxis der Sozialen Arbeit gearbeitet werden kann. Ein Be-
wusstwerden der Sozialpadagog*innen bzw. Sozialarbeiter*innen tiber die sozialen Figurationen, innerhalb derer
sich einerseits ihre Arbeit abspielt und andererseits aufgrund derer sich das Fach «professionell» auszurichten
versucht, und deren kritischen Hinterfragung ist ein wichtiger Schritt hin zu einer «miindigen Sozialen Arbeit».
Soziale Arbeit kdnnte sich dann der Kritik, sie handle als Dienstleister im Auftrag der Sozialpolitik bzw. des Staates
(vgl. Minchmeier, 2007; Evers, Heinze & Olk, 2011; Scherr, 2014) entgegensetzen und sich fir gerechtere Ver-

héltnisse im demokratischen Staat einsetzen, um sich selbst tUberflssig zu machen.
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14 Anhang

14.1 Anhang 1: informierte Einwilligung

Einverstandniserklarung

Ich habe im Friihling 2017 mit dem Master in Sozialer Arbeit begonnen und schreibe aktuell meine Masterthe-
sis mit der ich das Studium abschliessen werde. Im Rahmen der Masterthesis will ich untersuchen, wie die
Handlungen und Interventionen der Sozialpadagoginnen und Sozialpddagogen in Erziehungsheimen im Umgang
mit den Jugendlichen aussehen und sich gestalten. Ich interessiere mich dabei fur die Sicht der Sozialpdadago-
ginnen und/oder Sozialpddagogen in Bezug auf einen konkreten und komplexen Fall. Um mehr Gber die Sicht-
weise und die Wahrnehmung der Sozialpddagogin und/oder des Sozialpddagogen im Umgang mit der/dem Ju-
gendlichen zu erfahren, mdchte ich mit zwei fallfiihrenden Sozialpadagoginnen und/oder Sozialpadagogen In-
terviews fuhren, die Jugendliche in Erziehungsheimen naher betreuen und begleiten. Die Analyse der Inter-
views soll mithilfe einer theoretischen Untersuchung Erkenntnisse fiir das Aufgabenfeld der Heimerziehung
hervorbringen.

Die Teilnahme am Interview ist freiwillig und kann zu jeder Zeit abgebrochen werden. Damit ich das Interview
auswerten kann, muss ich es aufnehmen. Die Daten werden streng vertraulich behandelt. Nach der Aufnahme
des Interviews wird dieses transkribiert und dabei anonymisiert, damit keine Riickschlisse auf deine Person

moglich werden. Die Tonaufnahme wird spadtestens nach Beendigung der Masterthesis geldscht.
Ich bin bereit unter den genannten Bedingungen ein Interview zu geben:

Name:

Unterschrift:

Datum, Ort:

Das Interview wird nicht in Form eines klassischen Frage-Antwort Interviews gefiihrt werden. Ich werde offene
Fragen stellen und danach kannst du alles erzahlen, was fiir dich wichtig ist und dir dazu einfallt. Lasse dir Zeit
fir Uberlegungen. Wichtig sind deine Wahrnehmung und deine Erfahrungen, die du gemacht hast im Umgang
mit der/dem Jugendlichen. Ich werde erst dann eine weitere Frage stellen, wenn deine Erzdhlung abgeschlos-

sen ist, wenn mir etwas unklar ist oder wenn ich zu etwas mehr erfahren moéchte.
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14.2 Anhang 2: Interviewleitfaden

Ich interessiere mich fiir die sozialpadagogische Arbeit in einem komplexen, anspruchsvollen Fall, den du beglei-
test. Bitte erzéhle mir, was zur Platzierung gefiihrt hat, wie sich die Arbeit mit der Jugendlichen/dem Jugendli-
chen gestaltet und wie mit ihr/ihm gearbeitet wird. Beginne mit der Erzdhlung beim Eintritt der/des Jugendlichen
und erzdhle danach, was wahrend des Aufenthaltes passiert ist bis hin zur heutigen Situation der/des Jugendli-
chen.
Verlauf
e  Was hat zur Platzierung gefiihrt, Platzierungsgrund (Behorde, Finanzierung, Begriindung, freiwillige Platzierung oder ZGB
310)
e  Erwartung an die Platzierung und wer definiert das wie?
e  Werist alles in den Fall involviert? (Vater, Mutter, Behérde, Therapeut...)
e  Wer hat was zur Platzierung gesagt?
e  Was weiss die/der Jugendliche Giber den Grund der Platzierung?
e  Was ist nach dem Eintritt passiert?
e  Wasist wahrend dem Aufenthalt passiert?
e  Was ist nach den Handlungen/Interventionen passiert?
e  Was hat sich wahrend des Aufenthaltes verandert?
e  Wie wird mit der/dem Jugendlichen gearbeitet?
o  Wieist es dazu gekommen, dass ihr genau das mit ihr/ihm macht?
o  Anwas ist wird mit der/dem Jugendlichen gearbeitet?
o Gab es Dinge, an denen nicht gearbeitet werden konnte? (auch strukturell, institutionell bedingt)
e Verhalten, Auffalligkeiten
o  Welche Situationen ergeben sich mit der/dem Jugendlichen?
o  Welche Herausforderungen stellen sich im Umgang mit ihr/ ihm?
o  Welches problematische Verhalten erkennst du?
o  Wie wird auf bestimmte Situationen reagiert?
o  Sind Interventionen durchgefiihrt worden, wenn ja, welche? Wie hat die/der Jugendliche darauf reagiert?
e  Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit mit der/dem Jugendlichen?
o  Wo ergibt sich Widerstand?
e  Wie wird Uber die Arbeit gesprochen (mit der/dem Jugendlichen, der Familie, im Team, usw.)
e  Was erzahlt dir der Jugendliche, was sie/er will?
o  Wie wird damit umgegangen?
e  Wie wird an den Zielen des Jugendlichen gearbeitet / nicht gearbeitet?
e  Welche (institutionellen) Rahmenbedingungen beeinflussen die Arbeit mit der/dem Jugendlichen (methodische, finan-
zielle, strukturelle, administrative, usw.)?
e  Wie reagiert die / der Jugendliche auf die Arbeit mit ihm bzw. auf bestimmte Handlungen/Interventionen?
e  Mit wem wird Uber das gesprochen, was mit der/dem Jugendlichen gemacht wird?
e  Was denkst du tiber die Arbeit mit der/dem Jugendlichen?
e  Wenn du an die/den Jugendlichen und den bisherigen Verlauf denkst, welche Gefiihle kommen in dir hoch?

e  Welche Geflihle werden bei dir ausgeldst, wenn du an die Zukunft des Jugendlichen denkst?
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Erzdhlungen wie Entscheidungen getroffen werden

e Wie kommen Entscheidungen, (was mit der/dem Jugendlichen gemacht wird/wie mit der/dem Jugendlichen umgegan-
gen wird) zustande?

e  Welche Faktoren beeinflussen Entscheidungen?

e  Welche institutionellen Faktoren beeinflussen Entscheidungen?

e  Wie denkst du Gber die Entscheidungen?

Erzdhlungen zu Begriindungen zu Handlungen und Interventionen
e  Begrindungen zu einem bestimmten Umgang mit der/dem Jugendlichen
e  Begrindung zu Handlungen oder Interventionen

e  Begrindung zu Entscheidungen

Erzdhlungen wie mit der/dem Jugendlichen kommuniziert wird
e  Wie gestaltet sich die Kommunikation mit der/dem Jugendlichen?
e  Was fiir Gesprache finden mit der/dem Jugendlichen statt und was ist der Inhalt?
o  Welche Rolle hat die/der Jugendliche in den Gesprachen?
o  Wie gestalten sich Gesprache mit der/dem Jugendlichen?
o  Wenn du an die Gesprache mit der/dem Jugendlichen denkst, was geht dir da durch den Kopf?
o  Beiwelchen Themen gibt es Diskussionen? Wie gestaltet sich die Diskussion?
o  Beiwelchen Themen gibt es Widerstand? Wie zeigt sich dieser? Wie gehst du damit um?

o  Wasist dir wichtig in der Kommunikation mit der/dem Jugendlichen?

Merkmale der Institution

e Beschreibe kurz in deinen Worten pragnante Merkmale der Institution.
e  Wasist das Ziel einer Platzierung in eurer Einrichtung?

e  Welchen Auftrag hat die Institution?

e  Wie siehst du deine Rolle in der Institution?

e Welche Merkmale der Institution sind fiir dich in der Begleitung und Betreuung der/des Jugendlichen spirbar?

Ende: Stellungnahmen durch provozierende Fragen hervorlocken (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 129)

e  Meine letzte Frage gilt dem Interesse, was du gerne (auf Institutionsebene) verandern wiirdest, damit deine Arbeit im

Umgang mit der / dem Jugendlichen erfolgreicher ist.

Objektive Daten

e Alter, Hochschulabschluss und Jahr, Tatigkeitsdauer in der Institution, Dauer der Begleitung der/des Jugendlichen (Sozi-
alpadagogin)

e  Alter, Geschlecht, Herkunft, Dauer der Platzierung (Jugendliche/r), Diagnose

e  Organisationsstruktur

e  Werist alles in den Fall involviert? (Vater, Mutter, Behorde, Therapeut...)
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14.3 Anhang 3: Postskriptum

Postskriptum in Anlehnung an Witzel (1982, S. 91-92)

Erhebungssituation

Gesprachsort und Besonderheiten, Storungen, usw.

Merkmale der befragten Person (Wohlbefinden, Gesundheitszustand, Auftreten, usw.)

Vor dem Interview

Gesprachsinhalt

Interview
Dauer

Inhaltliche Schwerpunkte

Interviewtechniken und deren Wirkung, Einfluss Tonband, Einfluss der Nahe zum Untersuchungsgegenstand der Interviewe-
rin, Atmosphare, Verdanderungen der Atmosphére, schwierige Interviewsituationen

Nach dem Interview

Gesprachsinhalt, Bemerkungen, Besonderheiten

Schlussbhemerkungen

Personliche Reflexion

Was ist gut gelaufen? Was ist nicht so gut gelaufen? Welche Fragen sind nicht beantwortet worden?
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14.4 Anhang 4: Erganzung gesattigte Kategorien

Fallanalyse 1

Kategorie 1: Unbewusstheit der Lebensgeschichte

«Die hat ihn einfach auch mal vergessen. Dass es Samstag ist, ihn abzuholen. Einfach, der ist da gewesen (.) hockt
er auf der Bank und wartet und wartet und wir rufen an. Das Telefon wird nicht abgenommen. Wir rufen noch
dem anderen Mann an. Das Telefon wird nicht abgenommen und nachher muss man da irgendwie das ganze
System, wo vielleicht dort noch Freunde, so unsere [Familienname] Freunde / haben denen noch angerufen.

Wissen sie vielleicht wo die Mutter und so. Nachher hat sie ihn einfach vergessen» (Z. 218 - 223, Abs. 24).

«Und das wo bleibt bei der Familie ist wirklich so das, das / Also wir sind die Opfer von einer, von einer Gesell-
schaft, wir sind / Wir werden von allen geplagt. Wir sind (..) / Ja die Mutter hat auch mal gesagt, sie werden als
Nazis beschimpft. Nachher habe ich naturlich wollen wissen w/ wer beschimpft denn das, das sei ja (.) / Nachher
ist es mehr so auch wieder so etwas Diffuses, das nicht, das nicht fassbar ist. Aber so ihres, ihr Gefuhl "dua" so
ganz fest / Wir sind wirklich ausgegrenzt von dieser Gesellschaft und die anderen sind alle Schuld, so (...)»

(Z.530- 535, Abs. 39).

«Nein einfach zum Ganzen / Sie haben sich auch / Das Familiensystem ist extrem auf sich konzentriert und das
hat eh da keine Freunde. Also immer so vielleicht eine andere Bezugsperson noch dhm, im, im Leben drin, aber
sonst extrem / Also sie sind sich eigentlich ihre eigene Grésse so vom, vom, vor Wahrnehmung, von, vor, vor

Welt oder von ihrem / Ja von ihrer Wahrnehmung. Okay» (Z. 536 - 540, Abs. 39).

«Er kocht oder wir tun kochen hier, die Mutter eingeladen, im letzten Driicker ruft sie an, sie komme nicht, "dbe",
weil irgend die Waschmaschine und sie nicht die Kleider rausnehmen kann. Irgendetwas. Und das finde ich so /
Also (..) sie realis / Sie will es gut machen, das, das merke ich, sie will es wirklich gut machen und sie gibt den
Kinder auch eine Standpauke, aber irgendwie einzustehen fir "dbe" andere Sachen so wie / das, wo halt, wenn
du Kinder hast auch noch anfallt. Berufsbegleitung, Budget machen, vielleicht mal einen Austausch, das, das ist

fiir sie ahm, keine Energie mehr vorhanden» (Z. 716 - 722, Abs. 60).

Kategorie 2: Systemverdanderung

I: «Was gibt es flr Bedingungen oder auch Faktoren, die das Handeln oder auch die Interventionen bei ihm be-
einflusst haben?» (Z. 639-640, Abs. 50).

B: «Also eben ganz zu Beginn v/ von seiner Platzierung denke ich das Aufenthals/ dhm, dieser Entzug von dem
Aufenthaltsbestimmungsrecht //I: Mhm // Das hat extrem gewirkt. Das hat auch (..) einfach die Mutter anders
lassen mitarbeiten.» (Z. 642 - 644, Absatz 51).

«Also wie anderen Fachpersonen / Jetzt einen systemischen Blick darauf von der [Name Supervisorin] oder dhm,
von unserer Supervisorin wie einen anderen Zugang zum ganzen System und nachher auch zu merken wo, wo

sind eigentlich (.) / Wo sind die (.) / Wo sind die Ra / 3hm, (..) / Wo sind die Grenzen. Wo sind die Grenzen, die
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sie als, als / Ich sage jetzt mal, die sie die Mutter als Muttersystem / Die sind extrem begrenzt. Die sind so / Die
sind so eng gesteckt und unsere Erwartungen ist eine gréssere / Unsere Erwartung ist /» (Z. 660 - 665,

Abs. 54).

«Und nachher hat es ja noch einen Beistandswechsel gegeben und nachher kommt natiirlich die Beistdndin, die
andere, die alles hat gewusst / schon mega vertraut ist gewesen. Jetzt kommt jemand anderes rein und ich ver-
stehe das auch, man muss die Elternkompetenzen starken. Also das ist ja auch so, so wie ein wenig eine Grund-
haltung der Sozialen Arbeit oder u/und Kompetenzen starken und nicht, und nicht einschréanken und nicht dhm,

drohen und so. Aber da geht, da geht so viel Zeit durchs Land (.)» (Z. 672 - 676, Absatz 54).

«Also weisst du heute Nachmittag habe ich ja mit ihr abgemacht. Habe ihr gestern geschrieben: <Ich freue mich»
und abgemacht, wo wir uns treffen. Ich wiirde das und das Café vorschlagen &hm, wir haben ja gesagt irgendwo
da unten, weil auf halben Weg und so. (.) Kommt natdrlich voll ein Mail zuriick gestern Abend, wirklich noch spat
dhm, sie kénne nicht das nicht, sie sei gesundheitlich nicht "zwag". (.) Ich muss es ja in erster Linie annehmen,
also das heisst ja wie ja (.) / Es ist einfach immer wieder dieser Abbruch von, wenn es / Ja. Einfach unzuverldssig
vielleicht kann man dem auch noch anders sagen. lhre elterliche Kompetenz wirklich auch nicht wahrnehmen,
weil es geht um das Budget von ihrem Sohn. Also wie so auch / Sie ist einfach so mit sich dermassen beschéftigt,

dass das gar nicht geht» (Z. 680 - 687, Abs. 54).

I: «Was machst du denn jetzt?» (Z. 690, Abs. 55)

B: «Jetzt? Auf das?» (Z. 692, Abs. 56)

I: «(Lachen) Ja» (Z. 694, Abs. 57).

B: «Ahm, (.) ich tue jetzt dann wenn ich, jetzt wenn ich dann gehe gehen "biiglad", also ja, tue ich ihr ein Mail
schreiben, ob wir ahm, das telefonisch kdnnen machen, wenn sie das aus gesundheitlichen Griinden nicht kann.
Wir kdnnen das auch telefonisch / "Abe" vielleicht ist es der Weg, vielleicht ist sie wirklich gesundheitlich oder
ist sie emotionell oder so nicht in der Lage, vielleicht hat sie Streit mit dem &lteren Sohn, der zu Hause ist, einfach
nur zu Hause ist, der Haushalt, den sie alleine machen muss alles. Ich tue ihr das einfach anbieten und wenn sie
naturlich das / sagt, <nein lieber nicht), dann denke ich, ja ok, dann mache ich das Budget. Dann ist es einfach
auch wieder der Gedanke oder die Entscheidung einfach / Ich méchte sie gerne wie mitnehmen und ihr zeigen,
was sie eigentlich fiir einen Wert hat ihrem Sohn gegeniiber und wenn das nicht geht, dann halt wieder auf ihn
fokussieren auch in dem. Immer wieder auftun und wenn sie es verweigert, ich sage jetzt mal verweigert oder
nicht kann, halt, halt wieder auf [Name Jugendlicher] fokussieren und nachher / Dann tue ich mal mit ihm zu-
sammen das Budget erstellen mal und das ist natlrlich ein Vorschlag, der dann an die Beistandschaft geht (.).

Und wenn es so durchkommt, dann ja (.) (Lachen)» (Z. 696 - 707, Abs. 58).

I: «Aber es ist ja auch wieder etwas bei ihr, dass man nicht so genau glaubt oder man weiss nicht so woran das
man ist?» (Z. 709 - 710, Abs. 59).
B: «Gell, ich sage mir immer: <Ja genau. Und unsere Gedanken pragen ja die Welt, sagt man. Also schon als ich

das Mail geschrieben habe / Vielleicht ist es wirklich auch mein Fehler (Lachen) / Als ich das Mail geschrieben

108



habe, habe ich gedacht, da kommt sicher eine // Absage. I: Ja // Und es ist so etwas irgendwie Ungerechtes, das
ich ja schon mache (..). Und trotzdem die Erfahrung von, ich weiss es nicht, von jetzt dreissig Terminen (..) sind
"aua" neunundzwanzig abgesagt worden. Also nicht nur Termine mit mir, sondern auch Termine, die wirklich

m/mit [Name Jugendlicher]» (Z. 711 - 716, Abs. 60).

«Und klar, wenn man mehr mit Familien mdchte arbeiten, da miisste man noch ganz andere Ressourcen zur
Verfligung haben wie (..) vor Ort arbeiten, dass sie es einfach anders lernen diese Eltern (.). Aber das misste ja
wie intrinsisch aus ihnen rauskommen <ich will wirklich eine Veranderung, ich will> (.) / Ja und dann misstest du

ja ganz viel auch aufrdumen (.) aber jetzt sind wir irgendwo ganz anders (Lachen)» (Z. 778 - 782, Abs. 66).

«Aber es hat, hat natlrlich eine Wirkung, was man ja so in einer systemischen Beratung hort: "Eifach e Normalitat

cha hérebringe"» (Z. 823 - 824, Abs. 70).

Kategorie 3: Der Jugendliche als Experte

«Ein Schnupperplatz. Er hitte ja gerne so "chli" wollen gehen / Also Schnupperplatz mehr so ein Wochenplatz.
Seine Idee ist gewesen, "echli" selber Geld verdienen. Ich habe gefunden: <Hey tun wir dich unterstiitzen»» (369-
371, Abs. 33).

«und nachher ist er ein Mal gegangen. Ist noch ein zweites Mal gegangen (..) und nachher ist er wieder irgendet-
was gewesen. Er sagt, er habe Angst gehabt, dass er etwas kaputt mache. Wir haben vermutet, es ist eher der
Weg rauf und runter laufen ist zu viel. Das ist wieder so wie aus dieser Komfortzone rausgehen und nicht ja, (.)
(unv.) / Also ich habe mit der Mutter geschaut und habe gesagt, ja ich verstehe es jetzt einfach nicht, weil er sei
ja so Fan von auch so, von so Autos und dass sei ja eh sein Berufswunsch so etwas zu lernen. Und er hat ihm
wirklich auch noch etwas Cooles angeboten. Er hat gesagt: <Komm doch nicht nur eine Stunde, komm doch e/
einen ganzen Nachmittag>. (.) Und dhm, (.) mit der Schule haben wir, haben wir nachher auch schon geschaut, ja
konnte er so wie drei Tage in die Schule, zwei wie praktisch dort gehen arbeiten, weil wir auch so "chli" das Gefiihl
gehabt haben, er sei so ein wenig schulmiide. Aber gerade zu dem Zeitpunkt hat er dann gesagt, nein nein, er
wolle einfach einen super Schulabschluss machen. Das sei / Also zuerst hat er gesagt, er mache etwas kaputt,
nachher guter Schulabschluss und nachher er habe Angst rauf und runter zu laufen, wei/ weil es Nacht ist. "Abe"
es sind so wie verschiedene Aussagen gewesen, wo wir schlussendlich nicht mehr haben gewusst, was ist jetzt
der wirkliche Grund. Und nachher fangen wir natirlich auch an Interpretieren und nattrlich auch vollig falsch.

Ich weiss auch nicht. Auf jeden Fall ist er nachher nicht mehr gegangen» (Z. 379 - 393, Abs. 33).

I: «(Lachen) Du hast angesprochen, dass dir momentan am Durchhaltewillen arbeitet beim [Name Jugendlicher]
// B: mhm //. Wie seid ihr auf das gekommen?» (Z. 542 - 543, Abs. 40).

B: (...) «Das hat sich so ergeben aus dieser ganzen ahm: <Ich will besser werden im Math>. (.) Also wie / Haben
wie abgemacht gehabt, dass er wie einfache Mathaufgaben erhélt, nachher zehn Minuten arbeitet tGber den
Mittag. Einfach (..), dass er mit diesem Bogen kann kommen und nachher sagt er: <Ich schaffe das> / <Also ich
habe das Gefiihl ich schaffe das in zehn Minuten». Irgendeine Menge von Aufgaben (.) und nach zehn Minuten

kommt und das von uns lasst er visieren, dass er das gearbeitet hat, oder. Und fiir mich ist so «chli» Durchhalten
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/ Ja es geht ab von seiner Zimmerzeit, also etwas, was er gerne hat, weil in seiner Zimmerzeit kann er machen,
was er will und nachher von ein Uhr an ja eh das Mediengerat hat. Wir haben es aber so gelegt, dass er von
viertelvor bis um ein Uhr die Moglichkeit hat dies zu machen und er ist eben mega motiviert gewesen, so wie
rauf und dann "dbe" wenn es dann wirklich um die Umsetzung geht von einer, von einer Idee oder auch von /
Also er hat ja wollen besser werden im Math (..), dann ist einfach, dann ist der "Pfupf" Draussen. Und dort so wie
(.), ja sich manchmal ins "Fiidli" kneifen. Aber es ist eben vielleicht nicht der richtige Ansatz, oder? Und dort hat
man gemerkt es ist fir ihn wie eine Herausforderung an etwas zu bleiben, wo vielleicht nicht so / Nicht nur Lust

und Freude ist» (Z. 545 - 557, Abs. 41).

«Er ist jemand, der auf Lob und auf &hm, auch gut anspricht und wenn man ihn dort lobt und macht, aber irgend-

wie wie zu wenig Erfahrung fiir auf dem aufzubauen, so» (Z. 571 - 572, Abs. 41).

»Die dhm, [Name Autogarage]-Geschichte von dieser Autogarage, wo er eh eigentlich eine riesen Chance hat
erhalten, also von hier oben von diesem [Name Autogarage] dhm, (.) in einem Bereich innen, den ihn wahnsinnig
fasziniert, das weiss ich / Auto, Autogarage das ist etwas, das er (..) ahm, (.) / Wo er sich so gewiinscht hat auch,
also es ist auch so ganz einen tiefen Wunsch gewesen Geld kénnen zu verdienen so wie autonom zu werden {..).

Und es nachher so hinschmeisst, also wirklich so (..) / Das, das ist ahm, /» (Z. 589 - 593, Abs. 45).

«Du hast einen Wunsch oder du hast ein Ziel, das haben wir, das Plakat ja zusammen erarbeitet und ich gebe
alles daran, dass du das kannst umsetzen. Da gebe ich wirklich alles. Aber das heisst manchmal es wird auch
unangenehm fir dich, weil ich natiirlich komme und sage: <Du, hast du das erledigt? Ist das jetzt gemacht? Und

mir ist es lieber, du streitest mit mir wie, dass du den dicken Hals machsty» (Z. 791 - 795, Abs. 68).

«Ich habe auch das Gefiihl, es gibt gewisse / Ganz so viel Gutes in jedem Menschen drin und wenn man das mehr

so "chli" wie zusammen merkt, hey das tut uns gut oder das tut gut oder /» (Z. 829 - 831, Abs. 70).

Kategorie 4: Begriindungsproblematik

«Er hat einfach wollen besser werden in Mathe, weil er selber merkt, dass ist etwas, das du "dua" immer wieder
brauchst. Nachdem er ja das mit den Konflikten gut hat kdnnen umsetzen, ist er nachher ins Math hinein gegan-
gen. U/ und dort ist so / Also da / Wo ich es natirlich jetzt wieder gelesen habe, habe ich gedacht, ja genau, jetzt
kommen auch so meine Geflihle wieder so / (..) Ich weiss noch mit der [Name Lehrperson] so besprochen das
CG, nachdem / Nachher sage ich so: «<Weisst du [Name Lehrperson] ich habe das Geflihl das hat der [Name Ju-
gendlicher] jetzt einfach so gesagt / Mathe verbessern, dass er hier // (Licheln) aus der Situation kommt und
nicht // weil das wirklich ein Bedurfnis ist von ihm>. Und nachher, die [Name Lehrperson] ist sehr so, so, so positiv
eingestellt, oder, sie hat gesagt: «Ja das ist doch / der macht das schon und so>. Hey der hat nichts gemacht,
weisst du die hat dem voll Formular / Also die hat dem wirklich ganze Mathbiichlein vorbereitet u/ und dhm,
mitgegeben und ihn motiviert und so / Er finde es nicht mehr, er habe es zu Hause dhm (.) und das ist nachher
fast ein halber Jahr gegangen und dann merke ich auch, das ist so Zeit, die ins Land reingeht, wo einfach nichts

mehr passiert, weil wir (..)/ Dann gibt man ihm immer wieder so wie eine Chance, oder: <Komm bring es mal oder

110



jetzt tun wir das mal nachschauen» und es ist wieder so auf einer Liigen /» (Z. 346 - 359, Abs. 32).

«Das Thema beim [Name Jugendlicher] ist weiterhin einfach dieser Durchhaltewillen, weil dort haben wir ge-
merkt, dass ist etwas, wo, wo ihn begleitet. Eben man tut schnell, schnell abbrechen von Situationen, wenn es
ein wenig ungemdtlich wird. Ist "dua" auch ein Muster wo v/ von zu Hause tibernommen ist worden. Man rennt

eher davon von den Problemen / Tut noch "chli" Distanz noch vergréssern» (Z. 417 - 420, Abs. 35).

«lIst jetzt halt vielleicht wie, wie eine Aufgabe fiir einen 15-jahrigen, die noch so "chli" frih ist, aber er hat ja
friher schon Aufgaben gehabt von Haushalt machen als Achtjahriger oder als Neunjahriger, wo auch zu frih ist
gewesen, wo fir seine Entwicklung vielleicht auch nicht, ja, altersentsprechend ist gewesen. Und jetzt macht er
halt solche Sachen auch wieder ein wenig friiher wie vielleicht andere oder vielleicht ist es auch altersentspre-
chend, dass man so Sachen Ubernimmt. Schlussendlich ist man ja schon halb erwachsen, genau (...)»

(Z. 438 - 443, Abs. 35).

I: «(Lachen) Du hast angesprochen, dass dir momentan am Durchhaltewillen arbeitet beim [Name Jugendlicher]
// B: mhm //. Wie seid ihr auf das gekommen?» (Z. 542 - 543, Abs. 40).

B: (...) «Das hat sich so ergeben aus dieser ganzen dhm: <Ich will besser werden im Math>. (.) Also wie / Haben
wie abgemacht gehabt, dass er wie einfache Mathaufgaben erhélt, nachher zehn Minuten arbeitet iber den
Mittag. Einfach (..), dass er mit diesem Bogen kann kommen und nachher sagt er: <Ich schaffe das> / <Also ich
habe das Gefihl ich schaffe das in zehn Minuten>. Irgendeine Menge von Aufgaben (.) und nach zehn Minuten
kommt und das von uns ldsst er visieren, dass er das gearbeitet hat, oder. Und fiir mich ist so «chli» Durchhalten
/ Ja es geht ab von seiner Zimmerzeit, also etwas, was er gerne hat, weil in seiner Zimmerzeit kann er machen,
was er will und nachher von ein Uhr an ja eh das Mediengerat hat. Wir haben es aber so gelegt, dass er von
viertelvor bis um ein Uhr die Moglichkeit hat dies zu machen und er ist eben mega motiviert gewesen, so wie
rauf und dann "dbe" wenn es dann wirklich um die Umsetzung geht von einer, von einer Idee oder auch von /
Also er hat ja wollen besser werden im Math (..), dann ist einfach, dann ist der "Pfupf" Draussen. Und dort so wie
(.), ja sich manchmal ins "Fldli" kneifen. Aber es ist eben vielleicht nicht der richtige Ansatz, oder? Und dort hat
man gemerkt es ist fir ihn wie eine Herausforderung an etwas zu bleiben, wo vielleicht nicht so / Nicht nur Lust
und Freude ist» (Z. 545 - 557, Abs. 41).

«Das Andere ist (.) Durchhalten ist auch gewesen, von zu Hause aus auf [Name Institution] zu kommen. Da hat
er jairgendwie hat er das zwei Mal geschafft, drei Mal vielleicht und nachher ist er einfach auf [Ort] gehen schla-
fen. Weil er naturlich den kleineren Aufwand hat / Ist irgendwo durch auch nachvollziehbar, aber es ist wie der

kleinere Aufwand das zu machen» (Z. 557 - 560, Abs. 41).

111



Fallanalyse 2
Kategorie 1: Herstellung des Machtgleichgewichts
«Jeden Tag am Abend nachher wie Riickmeldungen erhalten wie (.) sein quasi wie zu seinem Tag, wie das, wie

das gegangen ist, wo, was ist gut gewesen und wo hat er "dbe" den Rahmen Uberschritten» (Z. 51 - 53, Abs. 2).

«Also die Freizeitgestaltung gelingt ihm deutlich besser, aber es sind immer noch wenn, Sachen, wenn es Sachen
gibt, Anweisungen, mit denen er nicht einverstanden ist oder auch (..) die fir ihn schwierig sind, die ihn (unv.),
hat er immer noch sehr ein temperamentvolles Auftreten, wird laut oder (.) sagt auch ganz klar, dass er mit dem
nicht einverstanden ist. Probiert auch sehr viel zu diskutieren, warum ist das so und ahm, (.) so "chli" (..) fur sich

etwas Besseres rauszuschlagen quasi (...) genau» (Z. 293 - 298, Abs. 2).

«So was man auch so "chli" gemerkt hat ahm (..) in der Arbeit mit [Name Jugendlicher], dass er sehr klare Abma-
chungen braucht (.) dhm (..) oder sehr klare (.) / ein klarer Rahmen, in dem er wie / Also er hat so die Tendenz,
dass er wie probiert so "chli" das "dbe" so die Grenze oder der Spielraum auszuloten und (..) er (unv.) (..) probiert
das auch bei den verschiedenen Mitarbeitern, sage ich jetzt mal. Also er ist auch / Wenn er zum Beispiel eine
Abma / Also / Er trifft vor allem die Abmachungen mit mir oder wir besprechen das zusammen und er probiert
nachher auch dort immer "chli zschlife" bei den anderen Mitarbeitern zum Beispiel, dass dhm (.) dass er etwas
anderes sagt als wir abgemacht haben zum Beispiel oder auch gegeniiber der Mutter dhm, (..) manchmal sagt /
Sachen sagt, die gar nicht so sind gewesen. Also er probiert dort auch so "chli" die Leute, (.) wie soll ich sagen,
gegeneinander auch so "chli" auszuspielen. Und wir haben gemerkt, dass es auch fiir uns eine grosse Herausfor-
derung ist, dort wirklich so klare Abmachungen zu treffen, wo wir alle &hm (.) gleich kénnen umsetzen oder wie
(.) dass wir uns dort "dbe" auch nicht lassen ausspielen von ihm. Also, dass er nicht kann "schliifen" (.) Dass es

wirklich so ganz klar muss sein» (Z 439 - 450, Abs. 5).

«Eh (.) man hat auch gemerkt, dass (.) dass er nicht auf Ideen zum Beispiel &hm, dass er Ideen nicht kann anneh-
men von uns, wenn man ihm sagt ahm: (.) <Jetzt konntest du ja zum Beispiel ein Spiel spielen oder das machen»,

dass er das nicht ahm, hatte konnen umsetzen» (Z. 557 - 560, Abs. 15).

Kategorie 2: Latenz der Sozialintegration

«Und wenn sie mal kiirzere Zeit (einatmen) (.) ich sage jetzt mal vielleicht zum Beispiel im ersten Stock (.) ohne
unsere Aufsicht sind gewesen ist wirklich ein Konflikt entstanden und dort ist er auch oftmals handgreiflich ge-
worden und hat sich nicht mehr kénnen kontrollieren. Ahm, es ist auch schwierig gewesen dhm, quasi (lachen)
die Situation auseinander zu nehmen oder ihn von, von einem anderen Kind zu trennen (einatmen) und dhm, {..)
(unv.) irgendwie zum Beispiel ins Zimmer zu schicken, das hat er / hat sehr viel gebraucht, sehr viel Anweisungen,
Uberzeugungen, Hartnickigkeit so und die Situation hat sich auch immer "chli" wie mehr zugespitzt»

(Z.31-37, Abs. 2).

«und es ist auch viel weniger vorgekommen, auch trotz, dass er diesen Plan nicht mehr ausgefiillt hat, dass er

"abe" andere Kinder ist zum Beispiel gehen stéren oder (.) dhm, gestichelt hat, so dass eben diese Konflikte
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entstanden sind. Das ist eigentlich fast nicht mehr vorgekommen und wenn es mal vorgekommen ist, dann hat
man ihn wie kdnnen darauf hinweisen und nachher hat er kénnen mit dem aufhéren oder ja manchmal hat man

auch missen ihn wegschicken, aber das hatte er eigentlich gut kénnen akzeptieren» (Z. 155 - 160, Abs. 2).

«Eh (.) man hat auch gemerkt, dass (.) dass er nicht auf Ideen zum Beispiel &hm, dass er Ideen nicht kann anneh-
men von uns, wenn man ihm sagt, dhm: (.) «Jetzt kdnntest du ja zum Beispiel ein Spiel spielen oder das machen»,

dass er das nicht ahm, hatte kdnnen umsetzen» (Z. 557 - 560, Abs. 15).

«Es sind auch viel Zeiten gewesen, wo er vielleicht hatte miissen warten zum Beispiel bis man in die Turnhalle
geht oder so, weil vielleicht noch gerade die erwachsene Person noch hat miissen (.) mit einem anderen Kind
Hausaufgaben machen oder so. Wo er (.) wie nicht dhm, (..) hat kénnen sinnvoll fillen. Also wo nachher vielleicht
so/ sogar (lachen) ein Konflikt ist entstanden, dass man nachher nicht mehr hat in die Turnhalle kénnen, sondern

dass man dann halt wie diesen Konflikt hat missen kldaren» (Z. 560 - 564, Abs. 15).

«Ich glaube, dass hat er schon sehr genau gewusst. Also ich habe ihm das auch (.) erklart, warum dass wir uns
entschieden haben, dass er das muss ausfillen. Dass es "abe" schwierig ist / oder das wir haben beobachtet, dass
viele Konflikte entstehen. Ja, das hat er glaube ich schon // I: mhm (bejahend) // ziemlich genau gewusst»

(Z. 607 - 610, Abs. 19).

Kategorie 3: Normierung durch Sanktion

Kategorie 4: Unbewusstheit der Lebensgeschichte

«Und wir haben dann auch gemeinsam, also der Beistand und ich, Gesprache mit der Mutter gehabt und ihr
probiert aufzuzeigen, warum es fiir [Name Jugendlicher] wichtig ist, dass er kann teilnehmen und sie hat sich
dort sehr (..) &hm, unzulanglich gezeigt und dhm, (.) also es ist fiir sie ist der Samstag, an dem die Matches oft
sind, ist Familientag au/ ahm, vor Religion her (.) so "chli" dhnlich vielleicht in der Schweiz Gblich der Sonntag so
ein Ruhetag, wo man dhm, (.) "abe" Zeit mit der Familie verbringt, wo man auch in die Kirche geht. Und das ist
anscheinend bei ihnen eine sehr lange Zeit, wo die Kirche dauert. (.) Also, kann nicht genau sagen wie lange, aber
es ist auch nicht einfach nur am Morgen, anscheinend manchmal auch am Nachmittag noch, wo sie dort sind. (.)
Und darum hat sie sich sehr gestraubt, dass der [Name Jugendlicher] (.) an diese Machtes gehen kann (.) und sie
hat auch sehr ahm, Konfliktpotential zwischen ihr und [Name Jugendlicher] gegeben diesbeziiglich, weil er seine
Mutter wirklich (.) schlecht hat kdnnen verstehen. Ahm, ihre Beweggriinde oder fiir ihn das nicht logisch ist ge-

wesen, warum sie sich so entscheidet» (Z. 364 - 374, Abs. 2).

«Und mit d/ zusammen mit der Mutter, weil auch gerade dort die Kommunikation halt zum Beispiel Gber das
Telefon eher schwierig ist. Ahm, wo man nicht so iber Feinheiten, sage ich jetzt, mal kann reden, sondern mehr
einfach so (.) Gber das wo gerade so (..) / Ja halt sehr (Lachen) oberflachlich, sage ich jetzt mal. Also Zeiten oder

so kann man gut mit ihr besprechen, aber alles wo nachher so ins Detail geht, ist wirklich schwierig. Genau. "Abe"
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genau, so klare Abmachungen, wo er wir/ auch merkt "dbe" er kann wie nicht "schliifen" haben geholfen jetzt

flr das etwas erfolgreicher kann ahm, verfolgt werden» (Z. 450 - 456, Abs. 5).

«Und auch die Mutter hat sehr starke Wurzeln habe ich das Gefiihl hm, im Herkunftsland. (..) Und dhm, (..) man
merkt auch, dass sie eher eine autoritare Erziehung hat. So wie sie es auch erlebt hat. Also das sagt sie auch. (.)
Ahm, so, dass sie [Name Jugendlicher] erzieht wie sie erzogen ist worden. (..) Und dhm, die Religion spielt auch
sehr fest, denke ich, / eine grosse Rolle. Also die Mutter ist sehr religits und auch [Name Jugendlicher] ist / (..)
Am Anfang als er eingetreten ist ahm, (..) hat er auch Verhaltensweisen gezeigt, die flir mich haben den Eindruck
gemacht, dass ware er religios. Zum Beispiel hat er auch, am Morgen ist er friiher aufgestanden, fir dass er noch
"chli" kann in der Bibel lesen // I: mhm (bejahend) // und dass hat er aber nur kurze Zeit &hm, (..) aufrechterhalten
und heute macht er das nicht mehr. Und heute habe ich sonst auch eher / (..) wiirde mir im Alltag jetzt nicht
speziell auffallen, dass er religits ist. Bei der Mutter merkt man es hingegen schon auch oft in den Gesprachen,
also dass sie auch (..) offen legt, dass sie dhm religios ist oder dass auch Go/ Gott ihr wichtig ist und (..) dhm, (...
ja sagt so Sachen wie zum Beispiel ahm: (.) <Wenn man etwas falsch macht, muss man Gott wie um Vergebung
bitten>. So solche Sach/ An solchen Sachen merkt man, dass das ihre das sehr wichtig ist. Ahm, (..). Die Sprache
ist manchmal auch sehr ahm, beeinflussend jetzt gerade d4hm, in der Zusammenarbeit mit der Mutter oder auch,
wenn es darum geht "abe" so "chli" einen klaren Rahmen zu schaffen fiir [Name Jugendlicher], klare Abmachun-
gen zu treffen. (..) Ahm, ist manchmal 4hm, die Absprache mit der Mutter eine grosse Herausforderung, weil
man viele Sachen nicht am Telefon kann dhm, besprechen oder manchmal a4hm, das auch schwierig ist das zu
erklaren, warum dass er jetzt zum Beispiel damals nicht hatte kénnen ins Training gehen irgendwie was dann
vorgefallen ist oder "abe" (.) manchmal ist es schon nur schwierig gewesen ihr zu erklaren jetzt ist zu spat ge-

kommen. So genau. Das ist wirklich manchmal sehr 4hm, schwierig» (Z. 649 - 668, Abs. 23).
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