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Editorial

Danielle Lellinger ist graduierte
Erzieherin und hat eine achtjahrige
Berufserfahrung in diversen
sozialpadagogischen Arbeitsfeldern in
Luxemburg. An der Universitat Salzburg
studierte sie Padagogik und hat zur
Erlangung des Magistergrades an der
geisteswissenschaftlichen Fakultat bei
Prof. Dr. Egar Forster eine Diplomarbeit
eingereicht, die wir in dieser Nummer
unseres Bulletins abdrucken.

Warum eine ganze Diplomarbeit
abdrucken? Daflr gibt es mehrere
Grunde:

Im Bereich der Sozialarbeit in Luxemburg
gibt es so gut wie keine Literatur, die sich
mit historischen, statistischen oder
inhaltlichen Aspekten der Arbeit
beschéftigt. Jede Neuerscheinung —
besonders wenn sie kritisch und gut
aufgebaut ist — ist eine Bereicherung fur
die Diskussion um Wege und Ziele der
Sozialarbeit.

Es gibt bestimmt gute Arbeiten, die nie
veroffentlicht wurden und in irgendwelchen
Institutsbibliotheken verstauben. Seit der
Grindung der ANCE bemihen wir uns
darum, das Bulletin zu einem
Diskussionsforum uber wichtige Aspekte
der sozioedukativen Arbeit auszubauen.
Dabei missen nicht immer integrale Texte
veroffentlicht werden, gute
Zusammenfassungen sind auch
willkommen. Leider waren unsere
Bemuhungen in dieser Richtung nie sehr
erfolgreich.

Die Arbeit von Danielle Lellinger
zusammenzufassen ware ein schwieriges
Unterfangen. Die in ihr enthaltenen
Informationen und Uberlegungen sind so
reichhaltig und interessant, dass wir
beschlossen, den Text integral zu
veroffentlichen.

Der erste Teil, der sich auf theoretische
Aspekte sozialpadagogischer Arbeit
konzentriert ist interessant im Hinblick auf
die Qualitats- und die
Professionalitatsdiskussion, die in

verschiedenen Einrichtungen und auch
zunehmend in der Offentlichkeit gefuihrt

- wird. Die zentrale Frage, mit der sich

Danielle Lellinger beschéftigt ist ,inwiefern
und unter welchen Bedingungen
erzieherisches Personal in klassischen
Heimstrukturen bereit ist, in offeneren,
flexibleren Strukturen zu arbeiten, um den
allmahlich sich durchsetzenden Trend der
variablen Angebote in
sozialpadagogischen Berufsfeldern mit zu
tragen.” (s.5) Angesichts der durchwegs
positiven Resonanz auf diese Frage bei
den Heimerziherinnen und Heimerziehern
sehe ich hier eine reelle
Entwicklungschance fur den Heimsektor,
besonders in den Bereichen, wo er an die
Grenzen seiner Leistungsfahigkeit stosst.

Im zweiten Teil ihrer Arbeit hat Danielle
Lellinger die vorhandene Litetarur zur
Heimerziehung in Luxemburg
durchgesehen und eine gute,
problemorientierte Zusammenfassung
geschrieben.

Der empirische Teil ist nicht weniger
interessant dadurch dass die Ergebnisse
der Befragung bestandig vor dem
Hintergrund der theoretischen
Uberlegungen reflektiert werden. Die
Schlussfolgerungen von Danielle Lellinger
kénnten so wie sie da stehen ins politische
Programm des Familienministeriums
eingefugt werden.

Alles in allem also eine sehr informative
und spannende Lekture. Wir bedanken
uns bei der Autorin dafir, dass sie uns das
Manuskript Gberlassen hat. Wir haben .
einige Exemplare mehr drucken lassen,
die auch fur Nichtmitglieder zum Preis von
500 Franken bei der ANCE erhaltlich sind.

Ein Datum, das Sie sich vormerken
sollten: Vom 12.-15. September 2001
organisiert die ANCE in Zusammenarbeit
mit zahlreichen anderen nationalen und
internationalen Organsationen eine
Fachtagung auf Kirchberg zum Thema:
,Die Rechte der Kinder in der Schule*.
Nahere Informationen im nachsten ANCE-

Bulletin und auf www.ance.lu
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EINFUHRUNG

EINLEITENDE UBERLEGUNGEN ZUM THEMA

Der Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit ist die Frage, inwiefern und unter welchen
Bedingungen erzicherisches Personal in klassischen Heimstrukturen bereit ist, in offe-
neren, flexibleren Strukturen zu arbeiten, um den allméhlich sich durchsetzenden Trend
der variablen Angebote in sozialpddagogischen Berufsfeldern mit zu tragen. Ich werde
mich in der Untersuchung auf das Arbeitsfeld der Kinder- und Jugendheime konzentrie-
ren, da sich hier zur Zeit Strukturverinderungen abzeichnen und ich davon ausgehe,
dass sich gerade in diesem traditionellen Bereich die unterschiedlichen Typen von Pro-
fessionalitdt am intensivsten zeigen, handelt es sich hier doch um eine ,,alles umfassen-
de Betreuung* iiber einen gewissen Zeitraum mit einer fiir Berufstitige langen Vergan-
genheitsgeschichte.

Das Interesse an dieser Fragestellung basiert auf eigenen Erfahrungen, die ich wihrend
meiner achtjdhrigen sozialpddagogischen Tatigkeit in diversen Arbeitsfeldern in Lu-
xemburg entwickelt habe. Angesichts der zunehmenden ,,Pluralisierung von Normali-
tatsentwiirfen*, die sich in unserer Gesellschaft immer stirker zeigt, wird auch der Ap-
pell immer lauter, differenzierte Antworten auf Anfragen zu entwickeln. In der alltigli-
chen erzieherischen Arbeit stellen Professionelle fest, dass die Problemlagen der Kinder
und Jugendlichen viel komplexer, verwirrender und schwieriger werden und einheitli-
che Konzepte ,.fiir alle” nichts mehr taugen. In aktuellen fachtheoretischen Diskursen
(Vortragen, Zeitungsartikeln, Diskussionen) wird verstirkt dafiir pladiert, sich an den
Schwierigkeiten des Einzelnen zu orientieren und darauf aufbauend Konzepte fiir
HilfsmaBnahmen zu entwickeln. Trotz vielen Klagen aus der Praxis und konstruktiven
Vorschldgen aus der Theorie dndern sich die Strukturen in Luxemburg nur sehr lang-
sam. Wihrend meiner eigenen Berufstitigkeit habe ich oft erfahren, dass in psycho-
padagogischen Fachkreisen dem erzieherischen Personal vorgeworfen wird, dass letzte-
res (bis auf wenige Ausnahmen) nicht gelernt hat, sich in fachpolitische Diskussionen
~einzubringen. Es sei ,trage”, zu sehr auf seine Alltagspraxis bezogen, nicht ausreichend
aus- und weitergebildet, wenig selbstbewusst in der Offentlichkeit und wenig bereit, an-
stehende strukturelle Verdnderungen mit zu tragen. Dies wird neben anderen Faktoren
immer wieder erwihnt, wenn es um die kritische Infragestellung der ,,schleppenden®
Infrastrukturveranderungen geht.

In der Fachliteratur wird seit Anfang der achtziger Jahre immer verbreiteter fiir eine le-
benswelt- bzw. alltagsbezogene Professionalitit pladiert; d.h. fiir eine Hinwendung zu
den Problemen bzw. Bediirfnissen des/der einzelnen KlientIn und seines/ihres Umfel-
des. Auf die institutionelle Heimerziehung bezogen bedeutet dies, dass die Berufstiti-
gen von vornherein vom Selbstindigkeitsniveau eines jeden Einzelnen ausgehen und
lebensnahe Bedingungen organisieren sollen, die individuelle Weiterentwicklungen der
Kinder und Jugendlichen erméglichen. Aus diesen Uberlegungen heraus setzen sich
allmidhlich einige organisatorische und programmatische Verdnderungen durch. Die
meisten Heimeinrichtungen in Luxemburg bieten mittlerweile fiir édltere Jugendliche re-
lativ autonome Jugendwohnungen sowie Jugendpensionen an, einige wenige bieten Ta-
gesbetreuungsgruppen, Frauenhduser, Wohn- bzw. Arbeitsvermittlungsstrukturen
und/oder Hilfsangebote innerhalb des privaten Familienalltags an. Familienberatungen
bzw. —therapien, individuelle und/oder gruppentherapeutische Arbeit mit Kindern und



Jugendlichen sowie Nachbetreuungen (,,suivi®) sind in einigen wenigen Institutionen zu
finden. Neben diesen wenigen ,,alternativen* Strukturen bieten die Heimeinrichtungen
in der Regel die traditionelle Tages- und Nachtbetreuung an, allgemein fiir Kinder ab
vier Jahre in geschlechtsgemischten Gruppen, manchmal in geschlechtsspezifischen
Gruppen (fiir Jugendliche ab dreizehn Jahre), selten fiir Kleinkinder bis drei Jahre.

Vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Wertepluralitét reicht es jedoch nicht, pro-
grammatische und organisatorische Konsequenzen zu ziehen, sondern es bedarf v. a. ei-
nes verdnderten professionellen Selbstverstindnisses der Berufstitigen, die bereit sein
miissen, sich in die Alltagswelten anderer einzulassen, anstatt diese zu negieren, und zu
versuchen die Ziel- und Verhaltensvorschriften ihres Milieus in das der Kinder und Ju-
gendlichen zu transferieren. In den offenen und differenzierten Strukturangeboten wird
es in Zukunft in erster Linie nicht mehr so sehr darum gehen, moralische und/oder theo-
retische Kategorien anzuwenden. Es wird vorwiegend darum gehen, unterschiedliche
Informationen reflektieren zu konnen. Ausgehend von den Sorgen und Schwierigkeiten
des einzelnen in seinem Alltag wird das erzieherische Personal theoretische Konzepte
nutzen sowie Strukturzwénge und sozialethische Richtlinien mit einbeziehen, um Lo-
sungsvorschlige fiir den Minderjihrigen zu entwickeln. Reflexionsprozesse werden ver-
stiarkt in den Mittelpunkt der sozialpddagogischen Arbeit riicken. Diese Umorganisation
der Heimlandschaft wird in Zukunft gesicherte Handlungsabldufe in Frage stellen und
das erzieherische Personal vor neue Fragen beziiglich ihres Berufsbildes stellen.

Ich selbst habe oft erfahren, dass dem Berufsbild der ErzieherInnen in der Offentlichkeit
immer noch das Image eines Helferberufes mit Laienkompetenz anhaftet. Die Berufsta-
tigen selbst klagen oft dariiber, dass das Berufsbild undeutlich profiliert ist, und ver-
kniipfen oft damit das geringe Ansehen ihrer Berufsgruppe. Sie arbeiten in sehr unter-
schiedlichen Arbeitsfeldern und die Titigkeiten an sich sind komplex und die inhaltli-
chen Aufgaben sind oft nicht direkt ersichtlich. Die Anforderungen an ErzieherInnen
lassen sich jedoch systematisieren (vgl. KLUSCHE 1994, 78f.) und zu Funktionsberei-
chen zusammenfassen, die mit variierendem Gewicht in fast allen Arbeitsbereichen
vorkommen, nidmlich Erziehung, Bildung, Beratung sowie (in gewissem Ausmall) Sozi-
alverwaltung. Die Ableitung einer beruflichen Identitdt aus diesen Aufgaben wird je-
doch dadurch erschwert, dass fiir jeden der Titigkeitsbereiche wiederum spezielle
Fachkriifte (Padagoglnnen, LehrerInnen, Psychologlnnen, VerwaltungsexpertInnen) mit
einer gesonderten und damit konkurrierenden Berufsidentitét oft in denselben Institutio-
nen anzutreffen sind. Dieses unscharfe Berufsbild bringt es mit sich, dass viele Erziehe-
rInnen es nach einigen Berufsjahren vorziehen, sich zu spezialisieren. Um beispielswei-
se das angesehenere und Rollensicherheit bietende Selbstverstindnis einer/s Therapeu-
tin/ten {ibernehmen zu kdnnen, streben viele nach dem Diplom eine therapeutische Aus-
bildung an. Sie stiitzen sich dann aber in ihrem beruflichen Selbstverstéindnis dank die-
ser Zusatzqualifikation meistens nicht mehr auf ihre Basisausbildung. Gerade im Ar-
beitsfeld der Heimeinrichtungen wechseln Erzieherlnnen oft schon nach einigen Jahren
ihren Arbeitsplatz aus einem der meistgenannten Kiindigungsgriinde; namlich, dass die
vielfiltigen und undeutlichen Anforderungen sie ,,auslaugen und verwirren. Ich vermu-
te, dass diese Tatsache in groBem Ausmaf} mit ihrem unklaren professionellen Berufs-
profil zu tun hat, das sich hier besonders wiederspiegelt. Das bringt es mit sich, dass Er-
zieherInnen es oft verabsdumen, sich klare Erwartungen durch Projekte zu setzen, dass
sie sich ,,fiir alles zustindig fiihlen, dass sie sich kaum gegen andere Professionen ab-
zugrenzen vermogen und somit auch immer wieder Aufgaben tibernehmen, die anderen
lastig sind.

In Luxemburg werden ErzieherInnen seit 1973 (mit kurzer Unterbrechung) an einer
Fachschule bzw. Fachhochschule ausgebildet. Die Ausbildung ist vorwiegend theore-



tisch orientiert. Es gibt landesweit dreizehn traditionelle Heimeinrichtungen, davon eine
staatliche und zwolf private. Letztere sind seit 1975 vertraglich an den Staat gebunden
und verpflichtet, bestimmte Rahmenbedingungen zu erfiillen. Die Berufstitigen haben
~ sich in ihrer sozialpddagogischen Alltagspraxis mit unterschiedlichen, manchmal wider-
spriichlichen Einfliissen auseinanderzusetzen: mit den Erwartungen ihrer KlientInnen,
der Philosophie der jeweiligen Institution, den Leitlinien der Gesetzgebung, ihren eige-
nen (berufs-)biografischen Erfahrungen, sowie mit den Einstellungen anderer Mitarbei-
terInnen. Hier kristallisieren sich schwerpunktméafig unterschiedliche Typen von Pro-
fessionalitit, die den Berufsalltag mitbestimmen.

Es geht mir in der vorliegenden Arbeit nicht darum, eine klar profilierte Berufsidentitat
zu finden, die fest und unverriickbar das sozialpddagogische Handeln begleiten soll. Ich
halte einen solchen Versuch unter den aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen
sogar fiir kontraproduktiv. In Zukunft werden ErzieherInnen in offenen und flexiblen
Arbeitsstrukturen noch verstirkter in ungenauen, unbestimmten und ungeregelten Ver-
hiltnissen arbeiten miissen. Ich mochte durch diese Arbeit vielmehr das aktuelle beruf-
liche Selbstverstindnis der HeimerzieherInnen erfassen und dadurch herausarbeiten,
inwiefern sie bereit sind unter offenen, dynamischen und oft auch ambivalenten Ar-
beitsbedingungen, die sich im Berufsalltag immer stérker abzeichnen werden, zu arbei-
ten. Ich mochte erfahren, in welchem Ausmal sie sich aktiv an diesem langsam sich
vollziehenden Paradigmawechsel beteiligt fiihlen und wie sie sich bevorstehende struk-
turelle Verdnderungen vorstellen. Ich werde auf der Basis von Interviews ihr Aufgaben-
verstandnis, ihre Konzepte, ithre Weiterbildungsquellen, ithre (Un)zufriedenheiten und
ihre Perspektiven analysieren, um daraus Schlussfolgerungen in Bezug zur o.a. Frage-
stellung zu entwickeln.

Die Fragestellungen dieser deskriptiven Studie habe ich in der Auseinandersetzung mit
historischen Prozessen, theoretischen Uberlegungen und der aktuellen Situation in Lu-
xemburg entwickelt. Im nédchsten Abschnitt werde ich meine Arbeit kurz vorstellen.

UBERSICHT UBER DEN GEDANKENGANG DER ARBEIT

Die Arbeit gliedert sich in drei Teile.

Im ersten Teil werde ich historische und theoretische Entwicklungen vorstellen. Ich
werde auf allgemeine Tendenzen in unserer aktuellen Gesellschaft eingehen sowie auf
theoretische Konzepte und Modelle sozialpddagogischer Téatigkeiten im Laufe der Ge-
schichte. In einem Kapitel dieses Teiles werde ich mich mit den Bedingungen auseinan-
dersetzen, die es Erzieherlnnen erschweren identititsstiftende Berufsmerkmale zu ent-
wickeln. Zum Schluss dieses Teiles werde ich mich mit theoretischen Modellen be-
schiftigen, die sich auf die Forderung sozialpddagogischer Professionalitét bezichen.

Dabei werde ich mich nicht nur auf den Arbeitsbereich der Heimerziehung beschrinken,
sondern diesen immer wieder in einen groeren Kontext stellen. Einerseits méchte ich
dadurch zeigen, dass diese Uberlegungen fiir viele Bereiche sozialpidagogischer Tiitig-
keiten Giiltigkeit haben, und andererseits werden dadurch Einfliisse von auflen auf den
Bereich der Heimerziehung verstdndlicher.

Im zweiten Teil werde ich den Arbeitsbereich der Heimerziehung in Luxemburg vor-
stellen. Dabei werde ich einen kurzen histhischen Exkurs machen, in dem ich die insti-
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tutionellen Strukturverdnderungen und die gesetzlichen Entwicklungen beschreibe. In
einem zweiten Kapitel werde ich auf die aktuelle Lage im Heimbereich anhand von Sta-
tistiken eingehen, um Tendenzen, Weiterentwicklungen und aktuelle Themen aufzuzei-
gen.

Der dritte Teil wird die methodische Vorgehensweise, den konkreten Verlauf, die Er-
gebnisdarstellung, die Interpretation und einige Schlussfolgerungen der Befragung
beinhalten. Ich werde die Ergebnisse der Interviews zu den jeweiligen Themen zusam-
menfassen und sie vor dem Hintergrund der theoretischen Uberlegungen des ersten Tei-
les interpretieren. AnschlieBend werde ich die Ergebnisse in Bezug zur Ausgangsfrage
analysieren und einige Perspektiven entwickeln.



TEIL 1: HISTORISCHER UND

THEORETISCHER l‘]BERBLICK

1.1 AKTUELLE GESELLSCHAFTLICHE
AUSWIRKUNGEN

Ich setze dieses Kapitel an den Anfang, um aktuelle Entwicklungen hervorzuheben, die
Auswirkungen auf das Selbstverstindnis der ErzieherInnen haben (werden). Ich finde es
fiir eine ,,erfolgreiche erzieherische Arbeit ausschlaggebend, sich dieser Prozesse be-
wusst zu sein und sich immer wieder damit auseinander zu setzen. Gerade in sozialpi-
dagogischen Arbeitsbereichen haben wir es meistens mit so genannten Randgruppen zu
tun, die durch die Unflexibilitit und Schwerfilligkeit der bestehenden ,,normalen®, aber
auch mancher sozialpidagogische Systeme geschaffen werden. Schnelligkeit und Flexi-
bilitdt sind heute gefragte Werte. Strukturen miissen ,,beweglicher” werden, um ,,auf
- Dauer* bestehen zu konnen, und Berufstitige miissen offener und flexibler werden, um
den aktuellen Herausforderungen gewachsen zu sein.

1.1.1 DER KIASSISCHE ERZIEHUNGSBEGRIFF IM
WANDEL

Das alltagssprachliche Bedeutungsfeld des Begriffes ,,Erzichung* hat sich aus der biir-
gerlichen Gesellschaft des 18. Jahrhunderts heraus entwickelt (vgl. GIESECKE 1996,
10). Es meint das Einwirken bestimmter Erwachsener (z.B. Eltern, Professionelle) auf
bestimmte Unmiindige (eigene Kinder, Schiiler, Zoglinge) mit dem Ziel, bei diesen
langfristig bestimmte erwiinschte Verhaltensweisen (z.B. Ordnung, Fleiss) zu erreichen
bzw. zu erhalten. Dieses Konzept basiert auf der Annahme (GIESECKE 1993, 8), dass
Erwachsene die Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen ganzheitlich und einheitlich
steuern und in einem so genannten ,,pddagogischen Milieu* kontrollieren kénnen.

Die Erwachsenen verstehen sich also als sachkundig im Hinblick auf die Entwicklungs-
phasen der Kinder. Sie haben eine Vorstellung davon, wie z.B. das Kind ,,ist“ und vor
allem, wie es einmal werden soll, und deshalb versuchen sie, den Erziehungs- und Bil-
dungsprozess des Kindes im Ganzen zu steuern. Sie wollen dafiir dem Kind eine ent-
sprechende ,,Umwelt* schaffen (,,ein einsinniges padagogisches Umfeld®), in der es sich
,,positiv entwickeln kann. Dabei bemiihen sie sich, ,,schlechte” Einfliisse fernzuhalten.
Der Kern dieses professionellen padagogischen Selbstverstindnisses ist, dass nur das
gelernt wird, was die Gesamtentwicklung fordert. Diese Vorstellung hat zur Vorausset-
zung, dass Erwachsensein, wozu Pddagogik ja verhelfen soll, als eine im Kern unstritti-
ge Norm gilt.

In der Jugendhilfe und im Jugendschutz galt und gilt noch immer das so genannte
,Dreiecksmodell”, nach dem an der einen Ecke die bose Welt steht, die die Jugendli-
chen negativ beeinflusst, an der zweiten Ecke steht die Phalanx der guten HelferInnen,
die dies verhindern wollen, und an der dritten stehen die Jugendlichen, die es zu schiit-




zen gilt. KUPFFER (vgl. 2000, 99) meint in einem Referat hierzu, dass dieses Modell
nicht mehr giiltig ist. Dieses Konstrukt, so Kupffer, geht von klaren Positionen und Zu-
standigkeiten aus. Es setzt voraus, dass man die Bedrohungen definieren und beherr-
schen kann, dass man die Bediirfnisse und die Sozialisation der Jugend im Griff hat und
dass es bei gutem Willen moglich ist, solche Gefahren nachhaltig abzuwehren.

Seit ca. Mitte der achtziger Jahre wird dieses traditionelle Verstindnis der Erziehung
immer stirker in Frage gestellt. Zu dieser Zeit schlagen die Wirkungen des technischen
Rationalisierungsschubs in den westlichen Gesellschaften (zumindest tendenziell)
durch. Neoliberale Einstellungen werden in vielen gesellschaftlichen Bereichen popular.
Das wettbewerbspolitische Leitbild und die ,,rasante” technische Entwicklung fordern
von den Menschen Flexibilitdt, Mobilitit sowie stindige Weiterbildung.

Die sozialstrukturellen Verdnderungen, die in diesem Zusammenhang von Bedeutung
sind, sind mit den Begriffen Individualisierung und Pluralisierung belegt worden (vgl.
Stahlmann in KUPFFER/MARTIN 1994, 10). Individualisierung bezieht sich dabei auf
die Herauslésung der Individuen aus traditionellen Klassenbindungen und Versor-
gungsbeziigen der Familie oder Nachbarschaft sowie auf das Briichigwerden einer ehe-
mals absehbaren planbaren Biographie und die Entstrukturierung der Lebensphasen.
Pluralisierung bezieht sich auf die Zunahme der Wahlmdoglichkeiten beziiglich der Le-
bensstile und auf eine Vermehrung von Werten und Normen, die die Vorstellungen von
Normalitdt und Abweichung relativieren und Wertungen wie richtig oder falsch, gut o-
der schlecht als lediglich pragmatisch und vorldufig erscheinen lassen. Man hat nicht
nur die Wahl zwischen einer beliebigen Anzahl von Fernsehkanélen, sondern auch zwi-
schen Beziehungen und Lebensformen. Nichts scheint mehr normiert oder ein fiir alle-
mal festgelegt zu sein. Beobachtbar ist eine ,,Pluralisierung von Normalititsentwiirfen*
und vielfiltige Formen von Lebensbewiltigung. Diese ,,Ent-Traditionalisierung® fiihrt
zu einer experimentellen Offenheit, in der alles (neu und immer wieder) ausgehandelt
werden muss. Einerseits werden Beziehungen (vgl. Kersting in KLUSCHE 1994, 18)
moglich, die nicht mehr durch starre Rollen fixiert und durch Statusherrschaft vorherbe-
stimmt sind. Auf der anderen Seite steht die Gefahr der Isolation, der Hilflosigkeit und
der zunehmenden Krisenhaftigkeit bei Identitdtsbildungsprozessen. Das ,,Prinzip der
Wahl* wird zum herrschenden Modus der Orientierung. Menschen sehen sich vor die
Herausforderung gestellt zu entscheiden, was sie wollen, was sie vor sich selbst und vor
anderen ausweisen wollen. Sie miissen ihre Biografien selbst konstruieren. Was etwa
ein sinnvolles Leben ist, dariiber muss im Einzelnen erst Konsens hergestellt werden
und vieles ist nicht mehr selbstverstdndlich. Dieser Individualisierungsschub und die
gesellschaftliche Freisetzung beinhalten also eine riskante Chance fiir alle.

Es sind jedoch nicht nur die sich auflésenden kollektiven Lebensselbstverstindlichkei-
ten, die den herkdmmlichen Erziehungsbegriff in Frage stellen. Das herkdmmliche
Konzept setzt einen klaren Vorsprung der Erwachsenen vor den Jugendlichen voraus:
im Wissen, in der Lebensreife, im gesellschaftlichen Durchblick (vgl. KUPFFER 2000,
100f.). Dieser Vorsprung ldt sich aber kaum noch reklamieren. Jugendliche beherr-
schen technische Medien oft besser als Erwachsene. Jugendliche wollen und kénnen
von den Lebenserfahrungen Erwachsener nicht mehr profitieren. Sie haben eine véllig
andere Vorstellung vom Zusammenhang von Leistung und Lebenserfolg. Dieses Ver-
hiltnis ldsst in vielen Bereichen einen gezielten Einfluss der Erwachsenen auf die Ju-
gend gar nicht mehr zu.

Vor dem Hintergrund dieses Strukturwandels wird der Begriff der Erziehung ,,briichig®.
Die wenigen ErziehungswissenschaftlerInnen, die sich tiberhaupt mit dem Erziehungs-



begriff auseinandersetzen, halten ihn fiir ,,revisionsbediirftig* oder verwerfen ihn ganz.
GIESECKE z.B. (vgl. 1996, 10-17) schldgt vor, den Begriff ,,Erziehung* iiberhaupt zu
vermeiden und ihn durch ,,pddagogische Einwirkung* bzw. ,pddagogische Interventi-
on* zu ersetzen. Durch diese Begriffsverdnderungsversuche kommt zum Ausdruck, dass
weder Eltern noch Professionelle mehr das Aufwachsen im Ganzen planen, steuern und
kontrollieren, sondern nur noch in Grenzen Einfluss darauf nehmen kénnen. Es wird
immer weniger gelingen, allgemeine und verbindliche Lebensperspektiven und Regeln
zu definieren, an denen Erziehung sich orientieren kann. Giesecke meint, dass Erwach-
sene nach wie vor als professionelle LernhelferInnen (z.B. Lehrkrifte) nétig sind oder
als Menschen, die rund um die Uhr mit Kindern zusammenleben und ihnen damit Gele-
genheit geben, in die soziale Realitdt hineinzuwachsen. Dazu gehoren Konflikte und
Auseinandersetzungen wie unter Erwachsenen auch. Giesecke fordert, Kinder als Sub-
jekte ihres Lebens und ihrer Lernprozesse wahrzunehmen und nicht als Objekte erziehe-
rischen Einflusses. Gerade weil die frither vorhandenen sozialen und kulturellen Stiitzen
und Selbstverstindlichkeiten ihren Einfluss zunehmend verlieren, miissen die Menschen
so frith wie moglich personliche Autonomie und Verantwortung fiir ihre Lebensentwiir-
fe entwickeln konnen. '

KUPFFER (vgl. 2000, 100) schldgt vor, an die Stelle des genannten Dreiecksmodells in
der Jugendhilfe ein anderes zu setzen, das der heutigen Realitit ndher kommt: nimlich
ein diffuses Bezichungsgefiige ohne Zentralperspektive, ein Nebeneinander und Durch-
einander von unterschiedlichen einzelnen Interessengruppen. Er pléddiert fiir ein Erzie-
hungskonzept, in dem Erwachsene akzeptieren, dass eine ganzheitliche padagogische
Einflussnahme auf die Jugend nicht mehr moglich ist. Er hebt in seinem Referat eben-
falls hervor, dass Kindern und Jugendlichen in diesem Erziehungskonzept mehr Auto-
nomie und gleichzeitig mehr Selbstverantwortung fiir ihre Lebensgestaltung zugestan-
den wird. Denn nur so werden sie lernen, sich in der Auseinandersetzung mit immer
neuen Herausforderungen ,stindig neuzuorientieren”. WOLF, selbst Sozialpidagoge
und Leiter einer Jugendhilfeeinrichtung (vgl. 1993, 71f.), hebt immer wieder hervor,
dass gerade wegen der Uneinheitlichkeit der Lebensentwiirfe die sozialpidagogischen
Betreuungsangebote sich am einzelnen Kind orientieren miissen, damit die padagogi-
sche Arbeit fiir das betroffene Kind iiberhaupt relevant ist.

Wihrend meiner Berufstétigkeit habe ich erfahren, dass die Idee der ,,pddagogisch guten
und geschiitzten Institution®, in der Professionelle sich ,,fiir alles* verantwortlich fiihlen
und ,,wissen, wo es lang geht” noch immer lebendig und weit verbreitet ist. Es wird
meistens noch an der Fiktion festgehalten, man iiberblicke den gesamten Zusammen-
hang und konne die vermeintlichen Ursachen erfassen und ausschalten. Man beschwert
sich allerdings auch allgemein, dass es immer schwieriger wird, bei den Kindern und
Jugendlichen ,,anzukommen*®, oder dass sie ,,immer schlimmer werden®.

1.1.2 DIE GRUNDPFEILER DER HEIMERZIEHUNG IM
VERANDERUNGSPROZESS

Gegenwirtig kann nicht mehr einfach von der Heimerziehung gesprochen werden. Das
Spektrum, das sich hinter dem Etikett Heim verbirgt, reicht z.B. von klassischen GroB-
einrichtungen bis hin zu therapeutischen Wohngruppen, von familienanalog konzipier-
ten Kinderdorfern zum betreuten Jugendwohnen, vom Therapieheim zum Wohn- oder
Arbeitsprojekt. Heimerziehung differenziert sich immer mehr in eine breite Palette un-
terschiedlichster Leistungsangebote. Diesem Wandel liegt eine Neubewertung der ele-
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mentaren Grundpfeiler der Heimerziehung - ,Familie, Normalbiografie (Beruf) und
Verhaltensstérung®- zugrunde (vgl. Stahlmann in KUPFFER/MARTIN 1994, 14)

In den Kinder- und Jugendheimen war die Orientierung an der Familie handlungsleitend
fiir viele Konzepte der Heimerziehung. Immer schon war dies ein wichtiger Kritikpunkt,
aber erst mit ihrer sozialstrukturellen Auflésung konnte der Mythos ,,Familie* als einzi-
ge erstrebenswerte Lebensform grundsitzlich in Frage gestellt werden. In letzter Zeit ist
denn auch ,,die* Familie immer weniger Orientierungspunkt und Leitbild heimpadago-
gischer Konzeptionen. '

Erziehungsplanung und Erziehungsziele zumindest traditioneller Heimerziehung orien-
tieren sich an einer ,,Normalbiografie®, die einen planbaren, tiberschaubaren und stan-
dardisierten Lebenslauf voraussetzen, in dessen Zentrum die Erwerbsarbeit steht. Wie
bereits angedeutet, wird diese Normalbiografie immer briichiger. Eine bedeutsame Tat-
sache fiir Jugendliche wie fiir ErzieherInnen besteht in der durch die Krise des Arbeits-
marktes und die Arbeitslosigkeit hervorgegangenen Abkoppelung des Bildungs- vom
Beschiftigungssystem. Jugendliche durchschauen die ,,Funktionsliige (vgl. PETERS
1991, 238) hinsichtlich der Rolle des Bildungssystems fiir soziale Chancen und Fort-
kommen. ,,Funktionsliige deshalb, weil offiziell ja an der Vorstellung festgehalten
wird, dass diese Funktion noch gegeben sei. Es ist dieses ,,als ob* — mit all seinen Kon-
sequenzen -, das als einer der entscheidenden Kernpunkte der gegenwirtigen Problema-
tik angesehen werden muss.

Es ist auBerdem schwierig geworden (vgl. Stahlmann in KUPFFER/MARTIN 1994,
14f.), genau bestimmen zu wollen, was Kindheit und was Jugend heute ist. Beide Le-
bensphasen haben ihren Status als reine Vorstufe und Vorbereitung auf ein spiteres Er-
wachsenendasein weitgehend eingebiit. Die Uberginge sind flieBend geworden, und
besonders die Jugendphase hat sich bis in das dritte Jahrzehnt ausgedehnt. Mit dem
Verschwimmen der Grenzen zwischen Kindheit — Jugend — Erwachsenenalter ver-
schwindet aber auch ein einheitliches Konzept von Identitit. Diese ist nun nicht mehr
gleichsam einmal zu erlangen, sondern muss permanent neu erschlossen werden. An die
Stelle eines statischen Identititsbegriffes tritt die (Wahl-)Biografie. Verhaltensauffillig-
keiten gidngiger Leseart, eine der wesentlichen Legitimationsgrundlagen bisheriger
Heimerziehung, koénnen angesichts gesellschaftlicher Differenzierung und Pluralisie-
rung immer weniger zum Mittel- und Ausgangspunkt professioneller Interventionen he-
rangezogen werden; schon weil sie als solche kaum mehr eindeutig zu identifizieren
sind. Uberspitzt formuliert wird es also kiinftig laut diesen Interpretationen nicht mehr
darum gehen, ,,verhaltensauffillige®, ,,verhaltensgestorte” oder ,,sozial aufféllige™ Kin-
der und Jugendliche zu ,resozialisieren®, zu ,,integrieren®, zu ,,behandeln* oder zu ,,the-
rapieren” sondern darum, individuelle Lebens- und Problemlagen sowie gesellschaftli-
che Widerspriiche gleichermafen zu beriicksichtigen. Die Heimerziehung wird sich un-
ter diesen Aspekten zu einem System lebenslaufbegleitender sozialer Dienste entwi-
ckeln, die im Kontext gegebener Lebenslagen die Aufgabe haben, die Lebensverldufe
von Kindern und Jugendlichen gegen Risiken abzusichern und an ihrer Gestaltung mit-
zuwirken.

Nach diesen Uberlegungen wird eine institutionelle Pluralisierung der Betreuungsfor-
men, mit der auch eine konzeptionelle Vielfalt einhergeht, den aktuellen gesellschaftli- .
chen Anforderungen an die Heimerziehung am ehesten geniigen. Etliche Heiminstituti-
onen bieten bereits jetzt jeweils unterschiedliche Dienstleistungen an, die die stationdre
Heimunterbringung ersetzen bzw. ergidnzen und die versuchen ,,Lebenswelten zu stabi-
lisieren, d.h. Selbsthilfepotenziale, Nachbarschaften und Stadtteile zu mobilisieren, um
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bestimmte soziale Probleme zu beheben. Heimerziehung wird deutlich variabler und
auch kostengiinstiger als bisher (vgl. Naffin/Liihring/Zillmer in PETERS 1991, 238).

Der neoliberale Slogan: ,,Mehr Markt, weniger Staat!“ schlégt sich also auch in der
Heimerziehung nieder. Blandow (in SOISSON 1986 ,34f.) bemerkt kritisch, dass es sich
dabei allgemein um den Abbau von Sozialleistungen und um die allméhliche Abwil-
zung der Kosten auf private Institutionen handelt. Etliche Politiker und auch Fachleute
,entdecken”, dass Heime erfolglos und inhuman sind. Bis auf jenen Rest, der zur
Betreuung der Allerschwierigsten noch bendtigt wird, konnten sie eigentlich abge-
schafft werden. In Deutschland werden mit enormer Geschwindigkeit Konzepte umge-
setzt, die seit Jahrzehnten von den fortschrittlichsten Teilen aus Wissenschaft und Pra-
xis gefordert wurden. Gesetzt wird vermehrt auf die ,,Starkung der Erzichungskraft der
Eltern®, auf Familienberatung, Familienhilfe, Familientherapie, auf offene Betreuungs-
formen wie Erziehungskurse und betreutes Jugendwohnen sowie auf Selbst- und Nach-
barschaftshilfe. Die Schwerpunktthemen der Jugend- und Sozialpolitik der 80er und
90er Jahre sind Integration und Diversifikation (was so viel wie Ausdifferenzie-
rung/Vielfalt meint), Lebensweltbezug, Milieunihe, Krisenmanagement, Selbsthilfe
w.i.. So geht es dann z.B. um die Integration von Behinderten in die Regelangebote oder
um die Auflosung und Entflechtung groB3er Einrichtungen z.B. im Bereich der Psychiat-
rie, Behindertenarbeit und Sozialpddagogik. Ambulante Versorgungsmodelle gibt es in-
zwischen fiir alle groBen Bereiche der Sozialarbeit: Dienstleistungszentren und mobile
Essensversorgung, sozialpsychiatrische Dienste, Familienhebammen usw. Das soge-
nannte Prinzip ,,Lebenswelt” hat in die praktische Sozial- und Gesundheitsarbeit Ein-
gang gefunden.

Die Verbindung des Programms der Kostenreduzierung mit liberal-humanitiren und
progressiven Versprechungen hat zur Verunsicherung auch der PraktikerInnen der
Heimerziehung gefiihrt. Blandow hebt in der Schlussfolgerung seines Beitrages hervor,
dass diese ,,Heimkampagne von oben® durchaus sinnvolle Reformen mit sich bringt
bzw. mit sich bringen wird. Er rdt den fachlich Verantwortlichen allerdings, vor dem
Hintergrund des tendenziellen Sozialabbaus, der im Bereich der Heimerziehung in der
offentlichen Meinung kaum abgelehnt wiirde, ein verschirftes politisches Bewusstsein
zu entwickeln
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1.2 KONZEPTE SOZIALPADAGOGISCHER
TATIGKEIT IM VERLAUF DER GESCHICHTE

Im 19. Jahrhundert wird sozialpiddagogische Titigkeit, damals Armenerzichung ge-
nannt, erstmals als Beruf verstanden. Sie ist aus Nothilfe heraus entstanden und wird
allgemein als Erziehungshilfe fir einen bestimmten, der Fiirsorge bediirftigen Perso-
nenkreis aufgefasst. Gegenwiirtig bildet die Sozialpadagogik ein differenziertes System
von Institutionen tétiger Hilfe, um Familien und Schule zu unterstiitzen, zu ergénzen
oder zu ersetzen und Kindern und Jugendlichen zu helfen, sich in der jeweiligen Gesell-
schaft zurechtzufinden. Sozialpiddagogische Praxis erschopft sich also nicht mehr in den
fiir sie urspriinglich typischen Erziehungshilfen wie Fiirsorge, Schutz, Pflege oder Bera-
tung. Gesellschaftspolitische und —verdndernde Mallnahmen durch Entwicklung eines
kritischen Bewusstseins sind ebenso Ziele sozialpadagogischer Arbeit.

Ich werde im Folgenden einen kurzen historischen Exkurs in die Geschichte der Sozial-
padagogik machen. Ich werde deutschsprachige Klassiker der Sozialpadagogik aus un-
terschiedlichen Zeitepochen zitieren, die weitreichende Denk- und Praxistraditionen be-
deutend angeregt und (mit)geprigt haben. Ich werde dabei nicht auf die gesamten Bei-
trige der verschiedenen Klassiker eingehen, sondern nur auf relevante Teilbeitrage, die
auf die Entwicklung der sozialpddagogischen Titigkeiten besonders gewirkt haben.
Dies erklért die im Folgenden unterschiedlichen Textldngen iiber die jeweiligen Klassi-
ker. Bei meinen Ausfiihrungen verzichte ich bewusst auf Details und Stellungnahmen.
Es geht mir lediglich darum, sogenannte Meilensteine einer langfristigen Entwicklung
zu vermitteln. Ich erachte es fiir wichtig, dass Berufstitige, die sich mit ihrem Berufs-
bild auseinandersetzen, sich auch mit den historischen Wurzeln ihres Berufes befassen,
die manche Elemente des aktuellen Berufsbildes verstindlicher machen.

Ich werde in den zwei folgenden Unterkapiteln jeweils auf die zwei letzten Jahrhunderte
eingehen.

1.2.1 PESTALOZZI, WICHERN, MAGER, DIESTERWEG,
NATORP

Im deutschsprachigen Raum wird Pestalozzi (1746—1827) oft als der ,,Begriinder der
modernen Sozialpiddagogik gesehen im Sinne des sozialen Lernens im Unterschied zur
von Rousseau begriindeten Individualpddagogik" (zit.nach Herrmann in NIEMEYER
1998, 16). Pestalozzi argumentiert in einer Zeit, in der der Staat vor dem Hintergrund
der Industrialisierung zunehmend Interesse daran entwickelt, fiir Bildung und Erziehung
im umfassenden Sinne zu sorgen. Armuts- und Verwahrlosungsthemen, sowie die An-
nahme, diese gesellschaftlich bedingten Notlagen durch soziales padagogisches Einwir-
ken gezielt zu verindern bzw. zu beseitigen, stehen bei ihm im Mittelpunkt. Berufstiti-
gen werden dabei vor allem das Helfermotiv und der ihm innewohnende Altruismus
empfohlen (,,Alles fiir andere, fiir sich nichts! Wichtig ist den Kindern alles in allem zu
sein und zwar vom Morgen bis zum Abend*) (vgl. ebd. 1998, 42). Aufopfernde Hinga-
be unter Zuriickstellung persénlicher Bediirfnisse kennzeichnen die erzieherischen Leis-
tungen. Die ,,Armenerzieher* sollen sowohl als Gruppe wie auch als Einzelne modell-
haftes Erwachsenendasein verkdrpern und vorleben. Pestalozzi pladiert in der von ihm
geleiteten Armenerziehungsanstalt in Stans (Gruppen von bis zu achtzig Zoglingen) da-
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fiir, dass ,,die Vorziige, die die hdusliche Erziehung hat, von der 6ffentlichen miisse
nachgeahmt werden, und daB die letztere nur durch die Nachahmung der Erstern fiir das
Menschengeschlecht einen Werth hat* (vgl. ebd. 1998, 39). Pestalozzi fordert damals
schon die Einfithrung des Familienprinzips, d.h. Vertrautheit, Gemiitlichkeit und das
Eingehen auf die einzelne Personlichkeit des Kindes.- Grundlage der (sozi-
al)padagogischen Arbeit sind ,,Liebe und Haltung* auf der Seite des Erwachsenen und
,,Vertrauen, Achtung und ein Gefiihl eigener Bediirftigkeit™ auf der Seite des Zoglings.
Sozialkontrolle (,,Es geht um Domestizierung. Am Anfang steht Fithrung, Eingriff und
Normalisierungsarbeit. AnlaB hierfiir ist das Sittenverderben des Landvolks, bedingt
durch gesellschaftliche Umwilzungen.*) (vgl. ebd. 1998, 27) und die Erziechung zur So-
zial- und Wirtschaftsfihigkeit pragen das Aufgabenverstindnis des erzieherischen Per-
sonals.

Bei Wichern (1808-1871), ein evangelischer Theologe, steht ebenfalls die Not- und
Armenhilfe im Mittelpunkt. Der Rettungs- und Vergebungsgedanke durchzieht seine
Arbeit. Er geht davon aus, dass der Mensch von Natur aus ,,bose® ist. Angesichts des
Erbsiindedogmas besteht die erfolgreiche Erziehung in der ,,Umbildung der siindigen
Menschennatur in die heilige gottliche Natur®. Demnach besteht die Hauptaufgabe der
Erzieherlnnen darin, ,,durch Heraustreiben des Siindigen und durch Mitteilung des neu-
en Lebensprinzips fiir Erlosung zu sorgen®. Der Begriff ,,Heil* steht im Mittelpunkt.
Diese modellhaften Einrichtungen der rechten christlichen Lebensgestaltung braucht vor
allem auch modellhafte Personlichkeiten fiir den Umgang mit ,,armen®, ,,verwilderten®,
,verwahrlosten* oder ,,verbrecherischer* Kindern und Jugendlichen. Dies aber fordert
christliche ErzieherInnen und, da sich die Wahrheit der Erziehung ,,nur tiber die Offen-
barung erschliet, die Anerkennung des Umstandes, daB3 es nur eine wahre Erziehungs-
lehre geben kann, und zwar die, die iiber die Bibel vermittelt wird” (Wichern zit. nach
NIEMEYER 1998, 55). Er fordert vom erzieherischen Personal, dass sie die ,,Berufung
in sich spiiren, am Werke der Rettung® zu arbeiten. Wichern vertritt somit eine typisch
christliche Kompetenztheorie, derzufolge der Glaube die Kraft zu allem anderen gibt
und von weltlichem Gewinnstreben abhilt. Im Sinne des padagogischen Mainstream
seiner Epoche wird Erziehung als Kunst ausgelegt, die den ErzieherInnen einen ,,gewis-
sen Takt*“ abverlangt. Und wenn christliche Erziehung doch einmal versagt, dann be-
griindet sich dies aus ,,der siindlichen Natur des Kindes selber (vgl. ebd. 1998, 59). Er-
zieherInnen sind auf diese Weise der Reflexion ihrer eigenen Verantwortung fiir das
auffillige Verhalten ihrer Problemzoglinge enthoben. Wichern sieht in der 6ffentlichen
Erziehung eine nur unter Beachtung des Familienprinzips (familienanalog angelegte
Zwolfergruppen) aktzeptable NotmafBnahme, die dort einspringen soll, wo eine an sich
wiinschenswertere Unterbringung in einer Pflegefamilie nicht in Frage kommt, weil und
insofern aller Erfahrung nach die (meist unbemittelten) Familien, die solche Kinder auf-
nehmen wollen, nur dufleren Gewinn damit verbinden (vgl. ebd. 1998, 54). Wichern ar-
beitet ebenfalls an einem ,,ausgekliigelten” Aufnahme-, Entlassungs- und Nachbetreu-
ungssystem. Hervorzuheben ist auch die organisierte Elternarbeit, die darauf zielt, ,,das
Leben der Familien, wo es zerfallen war, wieder aufzubauen, die Beziehungen zwischen
aufgenommenen Kindern und abgebenden Eltern zu verbessern sowie, nicht zu verges-
sen: infolge der Kenntnis der jeweiligen Herkunftsmilieus zu einem tieferen Verstind-
nis der Kinder zu gelangen* (vgl. ebd. 1998, 53). Das grof3e Ziel ist die Rechristianisie-
rung der Gesellschaft und die Wiederherstellung einer gottgefilligen Sozialordnung, de-
ren Kern die Familie darstellt und deren Existenz durch die gewaltigen Verinderungen
der Neuzeit bedroht wird.
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Der Begriff ,,Sozialpddagogik* selbst wird im deutschen Sprachgebrauch erstmals 1844
von Mager (1810-1858) verwendet. Mager versteht unter Sozialpddagogik den Inbegriff
besonderer neuer padagogischer Aufgaben und Einrichtungen als Antwort auf typische
Probleme der modernen Gesellschaft. Im selben Jahr spricht auch Diesterweg (1790-
1866) von ,,;sozialen Padagogen und versteht darunter jene — von den individuellen Er-
zieherInnen (Haus- und Schulerzieherlnnen) abzugrenzenden — Volks- und Mensch-
heitserzieherInnen, ,,welche sich bestreben, durch soziale (nicht direkt politische) Re-
formen, Institutionen, Organisationen, Assoziationen usw. einzuwirken® (zit. nach
NIEMEYER 1998, 81) auf erziecherische Notsituationen und gesellschaftspolitische
Spannungen.

Der Begriff ,,Sozialpddagogik™ wird theoretisch erst von Natorp (1854-1924) entwi-
ckelt. Nach seinem Verstidndnis bezeichnet Sozialpddagogik nicht einen eigenstindigen
" Erz iehungsbereich besonderer Art, sondern gemeinschaftsverpflichtete und — getrage-
ne Praxis. Es geht ihm um Erziehung durch eine gelebte Gemeinschaft, denn fiir ihn ist
,Erziehung und Bildung zur Gemeinschaft nur durch Gemeinschaft” maoglich (vgl.
LAUERMANN 1998, 17). Armenpflege, materielle Fiirsorge oder christlich-
philantropische Rettungsbemiihungen sind hier nicht gemeint. Natorp versucht Sozial-
padagogik jenseits der Wohlfahrt und/oder Religion zu etablieren. Er zielt vielmehr auf
die Vermenschlichung sozialen Zusammenlebens generell. ,,Die Sozialpddagogik hat als
Theorie die sozialen Bedingungen der Bildungschancen und die Bildungsbedingungen
des sozialen Lebens zu erforschen. Als Praxis hat die Sozialpadagogik Mittel und Wege
zu finden, um die Bedingungen so zu gestalten, da3 sie dem Ziel der gedachten Ent-
wicklungen entsprechen® (vgl. NIEMEYER 1998, 82). Es geht generell um eine Erzie-
hungslehre, die das ,,Leben des Volkes* vor dem Hintergrund der einschneidenden ge-
sellschaftlichen Veranderungen durch die Industrialisierung wieder in Ordnung bringen
soll. Der Sozialpadagogikbegriff wird benétigt, um ,,die Schiden der Gemeinschafts-
ordnung und die daraus folgende Erziehungsordnung® angemessen zu charakterisieren
(vgl. ebd. 1998, 90). Er bezeichnet damit ein Prinzip, dem die gesamte Padagogik unter-
stellt sein soll.

1.2.2 NOHL;BAUMER, MOLLENHAUER; THIERSCH

Der Sozialpddagogikbegriff wird in den 20er Jahren von Nohl (1879-1960) und Biiu-
mer (1873-1954) im volligen Gegensatz zu Natorp mit dem Ausdruck ,,gesellschaftliche
Erziehungsfiirsorge™ {ibersetzt. Sie bezeichnen Sozialpddagogik nicht als ein Prinzip,
sondern als einen eigenstindigen, subsididr zu verstehenden Erziehungsbereich neben
Familie und Schule. Sozialpddagogik stellt das ,,geistige Zentrum* der Wohlfahrtspfle-
ge dar. Diese drei Institutionen stehen in Kooperation und Wechselbeziehung zueinan-
der. Sozialpddagogik ist also nicht nur auBlerhalb von Familie und Schule titig, sondern
wirkt in sie hinein und arbeitet mit ihnen zusammen. Demnach ist nach Auffassung von
Nohl und Baumer Sozialpiddagogik kein Liickenbiiler fiir das Versagen der zwei ande-
ren Institutionen, sondern iibernimmt einen Teil der gesellschaftlichen und staatlichen
Aufgaben fiir Kinder und Jugendliche. Die Gleichstellung aller drei Einrichtungen
schlieBt aus, dass das Entstehen von Sozialpiddagogik in dem Versagen der anderen Be-
reiche begriindet ist (vgl. LAUERMANN 1998, 20). Bidumer sieht Sozialpddagogik
nicht ,als Nothilfe im Falle fehlender oder ungeniigender Familien- oder Schulerzie-
hung sondern als gesellschaftliche Erziehung, welche die prinzipiell gesetzten Grenzen
von Familienerzichung und Schulbildung tiberschreiten miisse (Miiller 1985 zit. nach
LAUERMANN 1998, 20). Alle drei Einrichtungen bemiihen sich demnach positiv um
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Erziehung, Bildung und Lernen des Einzelnen, damit ,die Zoglinge* sich moglichst
,,vollkommen zu ihrem Wohle* entwickeln und sich ,,gut* integrieren. Sozialpiddagogik
hat sich zunichst aus der Nothilfe heraus entwickelt, ,,dann aber entwickelte sich auch
auf diesem Gebiet erziehlicher Tatigkeit ein neues System mit einem neuen Trager, dem
normalerweise — und nicht nur ausnahmsweise — gewisse Leistungen in der Bildung des
Nachwuchses zufielen. Mit dieser Entwicklung dnderten sich dann auch Auffassung,
Wesen und Methode der sozialen Erziehungsfiirsorge® (Baumer 1929, zit. nach
LAUERMANN 1998, 20). Bis zu Nohl ist Sozialpddagogik ,konzentriert auf die
Krankheit“. Sie sollte aber ,,auf die Gesunderhaltung konzentriert sein“. Nohl meint,
dass sich das Schwergewicht der Arbeit ,,von der Heilung und Rettung irgendwie ver-
wahrloster und kranker Jugend auf die Vorbeugung, von der Therapeutik auf die Pro-
phylaxe verlagern miisse* (Nohl zit.nach Schilling in LAUERMANN 1998, 18). Somit
gibt Nohl der Sozialpiddagogik einen wesentlichen Impuls fiir eine neue, positive Sicht-
weise: primédr vorbeugend, prophylaktisch. Therapie gilt fiir den Notfall. ,,Die alte Er-
ziehung ging aus von den Schwierigkeiten, die das Kind macht, die neue von denen, die
das Kind hat*“ (Nohl 1926, zit. nach NIEMEYER 1998, 132). Nohl betont immer wie-
der, dass die (sozial)pddagogische Erziehung vor allem auf einem positiven Verhéltnis,
dem sogenannten ,,pddagogischen Bezug®, basiere: “das leidenschaftliche Verhiltnis ei-
nes reifen Menschen zu einem werdenden Menschen und zwar um seiner selbst willen,
daB er zu seinem Leben und seiner Form komme* (Nohl 1933/35, zit. nach NIEMEYER
1998, 132). In dieser asymmetrischen Beziehung iibernimmt der/die Erzieherln viel
Verantwortung ,,fiir alles®, was den jungen Menschen in seiner Entwicklung betrifft.

Mollenhauer (*1935) setzt sich kritisch mit den Funktionen der Sozialpddagogik aus-
einander: ,,Von ihrem Beginn an und in allen ihren Formen war sie eine Antwort auf
Probleme dieser Gesellschaft, die zu Erziehungsfragen umformuliert wurden®. Er ver-
steht Sozialpddagogik als Einrichtung, die den ,,Schidden® gegeniibersteht, die ,,die Ge-
sellschaft dem Menschen zufiigt oder zuzufiigen im Begriff scheint™ (Mollenhauer 1966
zit. nach LAUERMANN 1998, 21). ,.Die Sozialpddagogik umfasst alle jene Aufgaben,
die in industriellen Gesellschaften als besondere Eingliederungshilfen notwendig ge-
worden sind und die gleichsam an den péddagogischen Konfliktstellen dieser Gesell-
schaft entstehen®. Die positive Wende der Sozialpidagogik vollzieht sich von der blo-
fen Nothilfe zur eigenwertigen und selbstverstindlichen Hilfeleistung fiir den Notfall.
Der Hilfebegriff nimmt in der Begriffsdiskussion der Sozialpadagogik wieder eine zent-
rale Stellung ein und verdrdngt den Erziehungs- und Bildungsbegriff. Der piddagogische
Bezug, die ,,direkte Beeinflussung des Heranwachsenden durch den Erzieher®, hat ,,zu-
gunsten eines Arrangements der materiellen Erziehungsbedingungen zuriickzutreten®
(Mollenhauer 1964/74 zit. nach NIEMEYER 1998, 200). Ende der 60er und in den 70er
Jahren riickt die Thematik der sozial-strukturellen Bedingtheit sozialer Problemlagen in
den Mittelpunkt der theoretischen Diskurse. An die Berufstitigen wird appelliert ,,ein
bewusstes politisches Verstdndnis ithrer Rolle im gesellschaftlichen Erziehungssystem
zu entwickeln und dieses immer wieder kritisch zu hinterfragen.* Verbreitet diskutiert
werden Stigmatisierungs- und Diskriminierungsanséitze, Kommunikations- und Interak-
tionstheorien, die herrschende Normproblematik der Mittelschicht, Themen {iber die in-
stitutionellen Machtverhiltnisse (beispielsweise die ,,Definitionsmacht der institutiona-
lisierten Kontrollsysteme®, , strukturelle Gewalt* etc.). ,,Hilfe versus Kontrolle* wird
- gefordert. Man konzentriert sich jetzt nicht mehr auf den/die Einzelne(n), der Probleme
,,hat*, sondern auf die Probleme, die er/sie ,,gemacht* bekommt, und zwar durch die In-
stanzen sozialer Kontrolle (,,Weg von der Adressaten- hin zur Institutionsforschung!).
Ideologie- und autoritdtskritische Positionen und Analysen, d.h. sozialwissenschaftliche
Aufklarungsversuche des Denkens und Handelns in (sozial)piddagogischen Arbeitsfel-
dern stehen im Vordergrund (vgl. NIEMEYER 1998, 191-226).
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Der sozialpddagogische Gegenwartsdiskurs zentriert sich u.a. auf Thiersch (*1935). Er
pladiert fiir offene Arbeitsformen in der Sozialpadagogik. ,,.Der Andere muf} so verstan-
den werden, wie er sich selbst versteht lautet ein zentraler Punkt und dieses Verstind-
nis basiert auf ,,Vertrauen®, nicht auf ,,Verdichtigung“. Hilfe, die sich unabhingig ma-
chen will ,,von polizeilichen Meldungen oder Hinweisen derer, die sich fiir belastet und
geschidigt halten, (...) muf3 neben und auflerhalb ihrer traditionellen institutionalisierten
Arbeitsformen offene Wege der Kontaktaufnahme, Beratung und Kooperation finden
bzw. (...) in dem Feld agieren und an ihm teilhaben, in dem ihre Adressaten leben*
(Thiersch zit. nach NIEMEYER 1998, 237f.). Die Fachleute werden aufgefordert, sich
am Alltag, sowie an der Lebenswelt ihrer KlientInnen zu orientieren. Anstatt dass Insti-
tutionen die Probleme ihrer Adressaten definieren, werden die Klientlnnen aufgefordert,
die Schwierigkeiten aus ihrer Sicht heraus zu definieren. Die ,,Hilfsressourcen im Alltag
der Betroffenen® sollen freigesetzt werden, ebenso wie die ,,Unterstiitzung in den Le-
bensfeldern, in denen die Jugendlichen Schwierigkeiten haben® (vgl. ebd. 1998, 240).
Der Alltag sollte nicht ,,wie es von Kriterien enger Spezialisierung oder Professionali-
sierung her sich nahelegen wiirde, nur als jene schwer durchschaubare Vielfiltigkeit ei-
nes Aufgabenfeldes erscheinen, in dem dann einzelne Probleme isolierend herausgeho-
ben werden miissen, um (eventuell therapeutisch) bearbeitet werden zu konnen. Alltag
als Wirklichkeit des Menschen, in der er lebt, in der sich ihm Konflikte stellen, in der
sie allein angegangen werden kénnen, mul} in seiner Struktur, in den seine Realitét be-
stimmenden Gesetzlichkeiten analysiert werden, (...) um Moglichkeiten eines gelunge-
nen Alltags zu schaffen®. Wichtig ist, ,,die Berufstitigen fiir die Bedeutung des von ih-
nen gelegentlich miflachteten (Heim)alltags zu sensibilisieren und an Techniken zu ar-
beiten, die es ermdglichen, Energien, Interessen und Zeit so zu arrangieren, daf3 alltags-
orientiertes Handeln als professionelles realisierbar und aushaltbar wird*“ (vgl.
NIEMEYER 1998, 240/242). Thiersch plédiert also fiir eine dezentralisierte, regionali-
sierte, alltagsorientierte, kurz: lebensweltorientierte Hilfe, die an ,,gegebenen Struktur-,
Verstidndnis- und Handlungsmustern® ansetzt. Fachleute in offenen Arbeitsformen wer-
den zudem aufgefordert, durch alltagsorientierte Konzepte Auffilligkeiten und Aggres-
sionen schon im Vorfeld zu unterlaufen, um Kinder und Jugendliche erst gar nicht in
den Kreislauf von Stigmatisierung und Kriminalisierung hineingeraten zu lassen. Hier-
bel wird vor allem an den ,,Selbsthilfemoglichkeiten und Ressourcen der Bezugsgrup-
pen* angesetzt (vgl. ebd. 1998, 241).
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1.3 DARSTELLUNG VERSCHIEDENER
PROFESSIONALISIERUNGSTENDENZEN

Im Folgenden méchte ich auf ein Professionalisierungsschema eingehen, das 1987 von
Dewe und Ferchhoff entwickelt wurde. Ich finde, dass es schnell und einfach einen
chronologischen Uberblick iiber die verschiedenen Professionalisierungstypen ver-
schafft, die tendenziell in den Konzepten sozialpadagogischer Tétigkeit des vorigen Ka-
pitels vorkommen. Ich werde mich jedoch darauf beschrinken, die verschiedenen Ideal-
typen zu beschreiben ohne sie in Bezug zum vorherigen Kapitel zu setzen, da ich dies
fiir die theoretische Vorbereitung meiner Studie als nicht wichtig erachte.

KONZEPT DER KONZEPT DER KONZEPT DER
ALTRUISTISCHEN WISSENSCHAFTS- LEBENSLAGEN-
PROFESSIONALISIERUNG RATIONALISTISCHEN BEZOGENEN
PROFESSIONALISIERUNG PROFESSIONALISIERUNG
Vorrang: Integritdt Vorrang: Wissensbeherrschung Vorrang: Lebensweltbezug
Zentralwertbezogenheit Leistung im universellen Rah- Respekt vor der Autonomie der
men Lebenspraxis
Kurative Einzelfallorientierung Funktionale Problem- bzw. Sym- Strukt. Orientierung an Sozial-
ptomorientierung biografien und Lebenslagen
Ganzheitliche Ausrichtung des Spezialisierte/segmenthafte Aus- Spezifische und diffuse Hand-
Handelns richtung des Handelns lungsorientierung
Klinisch-individuenbezogene Sachbezogene Professionali- Handlungsstrukturbezogene
Professionalitdt tit/Expertentum Professionalitcit
Weisheit und berufliche Kunst- Wissenschafiliche (Steue- Wissenschafiliche Theorien und
lehren rungs-) “Technologien " praktisch-politische  Kunstleh-
ren
Existenz eines professionellen Kein professionelles  Habitus Existenz eines professionellen
Habitus ausgebildet Habitus
Werttranszendentale Ethik Kognitiv-instrumentelle Ethik Reflexive , Ethik* (Selbstrefe-
renz)
Autonome professionelle Titig- Professionelle Tdtigkeit in Insti- Professionelle Tdtigkeit in Pro-
keit tutionen Jjekten
Sinnstiftung/Aufkldrung Verhaltenskontrolle/ Sozialtech- Sinnauslegung/-rekonstruktion
nokratie )
Stellvertretende  Problemdeu- Stellvertretende Problemlisung/ Stellvertretende ~ Problemdeu-
tung und zugleich Problemlo- Entmiindigung des Klienten tung/Mobilisierung von Selbst-
Sung hilfepotenzialen
Physische und psychische Heil- Erzeugt (vordergriindig) Sicher- Erzeugt (moglicherweise vor-
bringung heiten/ Absicherung gegen Risi- ither- gehende) Verhaltensunsi-
ken cherheit / Bewusstmachen von
alternativen Handlungs-
maoglichkeite
., Berufung “'/Laufbahn Karriere Engagement
Selbstkontrolle Staatlich iiberformte Kontrolle Relative Autonomie von staatli-
cher Kontrolle
Der ,, professionelle Altruist** Die ,, funktionale Autoritdt* Der ,, Professionelle Herme-
neut "

Quelle: vgl. PETERS 1991, 240

Konkret werden Berufstitige sich nicht ,,rein“ als den einen oder anderen Idealtypus
wieder erkennen, sondern konnen sich auf unterschiedliche, sich manchmal widerspre-
chende Elemente beziehen. Diese Folie wurde allein zum Zwecke der Analyse entwi-
ckelt.

Nachdem ich das Schema in Form einer Tabelle wiedergegeben habe, werde ich in den

verschiedenen Unterkapiteln auf jeweils eine Professionalisierungstendenz nidher einge-
hen. Ich werde dann im letzten Teil dieses Kapitels auf eine kritische Stellungnahme
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von Peters eingehen, der sich mit den allgemeinen aktuellen Tendenzen des Heimalltags
in Deutschland auseinandersetzt.

1.3.1 DER/DIE ,,PROFESSIONELLE ALTRUIST/IN*

Ende der 60er Jahre wird in der professionalisierungstheoretischen Fachliteratur nahezu
durchgiingig im Rahmen der Heimkampagnen gegen die unwissenschaftliche Tradition,
die sogenannte ,,misslungene Professionalisierung® opponiert. Diese Tradition basiert
auf kasuistischem Wissen, d.h. auf einem Wissenstypus, der sich aus der einzelfallorien-
tierten Praxis entwickelte, die ,,die Ursache in den je individuellen Umstidnden des je-
weiligen Falles sucht®, ohne irgendwelche wissenschaftliche, methodische oder sozial-
politische Inhalte zu berticksichtigen (vgl. Niemeyer in PETERS 1991, 284).

In Dewes und Ferchhoffs Professionalisierungsmodell (vgl. DEWE et al. 1995, 43) ent-
spricht dieser Typus dem Modell der professionellen Altruistn. In die asymmetrische
Beziehung bringt er/sie ihre Talente ein, die keiner wissenschaftlichen Untermauerung
oder methodischen Ausbildung bediirfen, sondern ethisch und habituell ausgeformt
werden. Neben der (Selbst-)Beherrschung, Kontrolle und Entwicklung des eigenen Ge-
wissens und des verantwortungsbewussten und vorbildhaften Verhaltens, der persén-
lich-vertraulichen Klientenorientierung, einem hohen Mafl an Handlungsautonomie in
der Berufsausiibung und der Verpflichtung auf eine Sinnstiftungsfunktion ist die Aus-
bildung einer professionellen Ethik und eines entsprechenden beruflichen Habitus we-
sentlich. In diesem traditionellen Professionalisierungskonzept dominieren Moralitit,
Kunstlehre, Ganzheitsschau, Empathie, Erfahrung, Motivation, Authentizitit, Sponta-
neitét, personlicher Bezug und personliches Vertrauen. In diesem Konzept geht man da-
von aus, dass das Koénnen und Wollen des sozialpddagogischen Tuns auf einer inner-
psychischen charismatischen Disposition oder Gabe beruhen, die sich im ,,inneren Beru-
fensein spiegelt* und spiter ,,im Beruf verfestigt™ (vgl. ebd. 1995, 44). Die mit Pathos
aufgeladenen geisteswissenschaftlichen Ausdriicke wie pddagogische Eros, leiden-
schaftliches Verhiltnis, gutes Herz, innige Beziehung zwischen Erzieherln und
Kind/Jugendlichem, wie Berufung und Liebe, sozialpidagogisches Charisma bzw. Ge-
nius gehoren zwar mittlerweile nicht mehr allerorten zum Alltagsverstiandnis von Erzie-
hung und Hilfe, doch Dewe et al. gehen davon aus, dass sie immer noch latent das Pro-
fessionsverstandnis von heute durchziehen.

Dieser Professionalisierungstyp ist vor allem in den Heiminstitutionen anzutreffen. Le-
dige Frauen oder Schwestern sind hier titig und versuchen, den Kindern und Jugendli-
chen das Elternhaus zu ersetzen. Fiir viele Berufstitige gibt es keine Trennung von Be-
rufs- und Privatleben: sie wohnen und arbeiten in ,,ihrer* Gruppe. Der in das Berufsbild
eingelassene professionelle Altruismus stellt eine ethisch-moralische Grundlage der so-
zialpddagogischen Tétigkeit dar, auf die sich die Berufstitigen beziehen, um ihr Han-
deln zu legitimieren. Diese Moralitdt und das sozialsittliche Engagement sind zudem
Garantien genug fiir das ,,richtige* Handeln. Es werden innere Haltungen, Fahigkeiten
und Eigenschaften erwartet, die auf innere, echte und authentische persénliche Hingabe
und Einfithlungsvermogen zielen (vgl. ebd. 1995, 45).

In diesem Konzept der altruistischen Professionalisierung fehlen, so die vielen kriti-
schen Stellungnahmen, neben einem sozialpddagogisch verwendbaren Kanon von Me-
thoden und Technologien vor allem auch systematisch-wissenschaftliche Analysen zu
den gesellschaftlich und 6konomisch (mit-)verursachten sozialen Problemlagen. Durch
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die Anwendung eines nur fallbezogenen Erfahrungswissens besteht prinzipiell die Ge-
fahr, dass neben der Entpolitisierung von sozialen Problemen und der Individualisie-
rungstendenz sozialethische und normativ inflexible Maximen im Rahmen ,,sozialer
Stereotypen an die Stelle von theoretischen Bemiihungen gesetzt werden (vgl. ebd.
1995, 45).

1.3.2 DIE ,, FUNKTIONALE AUTORITAT* ODER
wSOZIALINGENIEUR/IN*

Die Professionalisierungskritik (vgl. Niemeyer in PETERS 1991, 280) plddiert Anfang
der 70er Jahre einheitlich fiir einen ,,spezifischen, abgegrenzten Wissensbestand®, der
sicherstellen sollte, dass die SozialpddagogInnen in Konkurrenz zu anderen Professio-
nen ebenso bestehen wie in der Konkurrenz mit dem Alltagswissen des ,,Laien“. Fiir
diesen ingenieurhaft orientierten Professionstyp ist in erster Linie kennzeichnend das
,,Umschalten von Altruismus und Traditionalismus auf Rationalitit, Vernunft, Verwis-
senschaftlichung und Fortschritt. Die Nichtfalsifizierbarkeit des kasuistischen Wissens-
typus wird gebrandmarkt; und die Uberlegenheit der nun anempfohlenen Alternative —
eben die Theoretisierung im Sinne von Aneignung und Anwendung systematisierten
Wissens — wird nicht zuletzt wegen der Falsifizierbarkeit des damit verkniipften fall-
iibergreifenden Wissenstypus begriindet. Logisch konsistente Theorien und wissen-
schaftlich begriindete Methoden sollen hier Abhilfe schaffen.

Die wohlfahrtsstaatliche Ara in den 70er Jahren hat es mit sich gebracht, dass das Sozi-
alsystem ausgebaut und die Rahmenbedingungen verbessert werden (vgl. DEWE et al.
1995, 46ft.). Das Fachpersonal arbeitet nun in der Regel mit 6ffentlichem Auftrag und
administrativer Kontrolle. Das Helfen in der Not ist somit getragen von gesellschaftli-
chen Organisationen, die sich auf das ,,Helfen* spezialisiert haben. Es kommt Ende der
70er vielerorts zu einer Ausdifferenzierung von Berufsrollen sowie zum Entstehen neu-
er Berufsbilder. Inhaltliche und qualifikatorische Diskussionen iiber Anforderungen in
bereits bestehenden Berufen setzen ein. Psychologlnnen, Heilpddagoglnnen, Psychothe-
rapeutlnnen und andere ,,Gelehrte* iibernechmen bestimmte ,,Expertenfunktionen® in den
Heimen. Nach meiner Berufserfahrung bleiben ihre Funktionen bis heute beim Erzie-
herpersonal umstritten. Sie werden entweder als ,,professionelle Unterstiitzung® wahr-
genommen, indem sie in Teamsitzungen dem Personal analytisch und beratend zur Seite
stehen und/oder indem sie sich therapeutisch mit einzelnen ,,Problemkindern® zu be-
stimmten Terminen beschéftigen und Diagnosen entwickeln. Oder sie werden als Spezi-
alistinnen erlebt, ,,mit denen man im Alltag nicht viel anfangen kann, weil sie in ihrem
,Elfenbeinturm‘ herumiiberlegen*. Manchmal werden sie jedoch auch als Konkurren-
tinnen erlebt, ,,die alles besser wissen* und ,,einem nicht mal richtig zuh6ren®.

Die unterschiedlichen Hilfe auslosenden Merkmale der Klientlnnen (vgl. ebd. 1995,
46ff.) werden zu einem Fall standardisiert, meistens pathologisiert und als typische
Aufgaben rekonstruiert. Es besteht ein anerkanntes theoretisch begriindetes ,,Problemls-
sungswissen®; ein sogenanntes ,,Rezeptwissen im Sinne klar umrissener Anwen-
dungsstechniken und berufstypischer Handlungsmethoden (,,professional skills*), wie
man mit bestimmten ,,Problemen* umzugehen hat. In der Professionalisierungsdebatte
wird das ,,Modell des wissenschaftlich ausgebildeten Praktikers* (Liiders 1987, zit.
nach DEWE et al. 1995, 60) stark vertreten und dabei ein ,,unmittelbarer Zusammen-
hang zwischen der Formulierung sozialwissenschaflicher Ergebnisse, der Theoriebil-
dung und der praktischen Umsetzung in (sozial)pddagogische Programme und Ent-
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scheidungen unterstellt™; ein Thema, mit dem ich mich im weiteren Text noch ausei-
nandersetzen werde.

Ein derartiges Konzept ingenieurhaft-wissenschaftsrationalistischer Professionalisie-
rung ist seit Mitte der 80er Jahre zunehmend unter Kritik geraten. ,,Wissenschaftsgldu- -
bige* Berufspraktikerlnnen klagen tiber die Ineffizienz technischer Methodenanwen-
dung, wozu v.a. die Verhaltenstherapeutlnnen in Heimeinrichtungen angeregt haben.
Der Wissenschaftstransfer wird nun problematisiert. Kritisiert wird ebenfalls die Ver-
nachlédssigung des Subjektstatus der KlientInnen. Letztere werden mit theoretischen, oft
pathologischen Begriffen konfrontiert und fiihlen sich oft ohnmichtig gegeniiber dem
Fachwissen der Praktikerlnnen. Sie lassen sich dabei leicht ,,bevormunden®, geben
gleichzeitig Selbstverantwortung ab und vernachléssigen ihre eigenen Problemldsungs-
kompetenzen. Beméngelt wird auch, dass soziale Verursachungszusammenhinge igno-
riert werden.

In der Heimerzichung kommt es seit Ende der 80er Jahren ebenfalls zu Forderungen
nach ,.Entprofessionalisierung®, ,Entspezialisierung und zur Forderung der ,Re-
Piddagogisierung® (vgl. Niemeyer in PETERS 1991, 270f.). Die stets iiber Erziechungs-
ziele reflektierenden Erzieherlnnen werden kritisiert. Sie seien kognitiv iibertrainiert
und auf der Strecke bleibe so etwas wie ,,Authentizitit“, ,,Zuwendung und ,,personliche
Auseinandersetzung®. Es gelte sich vom Ballast des theoretischen Wissens freizuma-
chen und sich wieder in Beziehungen einzulassen, denn v.a. HeimerzieherInnen ,,bear-
beiten* die Schwierigkeiten der Minderjdhrigen vorwiegend durch direkte Beziehungs-
arbeit. Bei der Ent-spezialisierung wird ¢in Riickgdngigmachen der Ausdifferenzierung
von Berufsrollen gefordert. Erzicherlnnen sollen die (therapeutischen) Ressourcen des
Alltags nutzen. Anstatt sich auf ,,Expertenwissen zu berufen, sollen sie ihre padagogi-
sche Verantwortung wieder selbst {ibernehmen. Alltigliche erzieherische Tétigkeiten
wie Kochen, Einkaufen, Hausaufgaben, Gartenarbeit u.a.m. werden (wieder) aufgewer-
tet gegeniiber kiinstlich arrangierten beschiftigungstherapeutischen Maflnahmen.

1.3.3 DER/DIE ,,PROFESSIONELLE HERMENEUTIN*

Kritikerlnnen dieses ,,pddagogischen Fundamentalismus® (Peters 1988 zit. nach
RECKERT 1996, 234) machen darauf aufmerksam, dass es nicht damit getan ist, alltdg-
liche Situationen wieder pddagogisch stirker zu nutzen, sondern dass HeimerzieherIn-
nen sich dariiber hinaus auf die Alltagsdeutungen der Minderjéhrigen einlassen miissen,
um sie in threm ,,Individualisierungsprozess® zu unterstiitzen. In der Fachliteratur wird
verstirkt fiir die sogenannte alltags-, lebenswelt- oder auch noch klientenzentrierte Pro-
fessionalitdt pladiert.

In dieser Forderung artikuliert sich also eine Art Gegenreform gegen zentrale Leitmoti-
ve einer Heimreform, die Anfang der 70er Jahre mit dem Interesse an Professionalisie-
rung bzw. Theoretisierung bei gleichzeitiger Ausdifferenzierung von Berufsrollen antrat
(vgl. Niemeyer nach PETERS 1991, 281). Bei dieser lebensweltorientierten Wende
werden die in der bisherigen Professionalisierungstheorie nicht ausreichend beachteten
Techniken des ,,Fallverstehens® (z.B. Gespriachs- bzw. Spieltechniken) aufgewertet. So
legen Olk/Otto z.B. Wert auf die ,,Fihigkeit der Professionellen zur sensiblen Rekon-
struktion lebensweltspezifischer Deutungs- und Bewiltigungsmuster der KlientInnen®.
Bei Dewe findet sich der Begriff ,,praktischer Hermeneutiker*. C.W. Miiller argumen-
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tiert, dass ,,Berufsfeld- und Zielgruppenorientierung dringlicher gefragt seien als Me-
thoden-Orientierung® (zit. nach PETERS 1991, 282).

Angesichts der Auflosung traditioneller Selbstverstiandlichkeiten wird nun Flexibilitét in
den Erkenntnis- und Handlungsmustern verlangt, nicht aber Starrheit im Sinne eines
einmal gelernten, ,,abgrenzbaren Fachwissens® oder/und einmal festgelegter allgemein
akzeptierter Normen. Das naturwissenschaftliche Erkenntnisideal verliert also an Be-
deutung, da im Rahmen dieses Ideals allenfalls die Re-kombinierung von Ursachen und
Wirkungen thematisiert werden kann. Andererseits impliziert dieses Umdenken den
Abschied vom sozialwissenschaftlichen Analysemodell traditioneller Prigung, in dem
bisher einseitig Determination — etwa der Klientel durch gesellschaftliche Leidenszufii-
gungen — gesichtet wurde. Das ,,leidende” Subjekt mit seiner Eigendynamik riickt in
den Mittelpunkt (vgl. THIERSCH 1992, 23f). ,,Anfangen wo der/die Klientln steht™; es
geht darum, dass die/der Erzieherln die Situationen, Gelegenheiten und Raume so ges-
taltet, dass Hilfe zur Selbsthilfe in den gegebenen Struktur-, Verstindnis- und Hand-
lungsmustern des/der jeweiligen KlientIn ihren Ausgang nimmt und dass sie individuel-
le und/oder soziale Ressourcen so stabilisieren, wecken und stirken, dass der/die Klien-
tln sich weiterorientieren kann. Letztendlich geht es darum, durch individuell situativ
angemessene Formen des Umgangs die Selbstindigkeit und Eigeninitiative der Klien-
tinnen zu aktivieren, damit sie Sinn und Selbstbestimmung erfahren, damit die jeweils
Betroffenen unter sich zu tragfihigen Losungen kommen. Der/die Klientln wird als
selbstidndige(r), fuir sich selbst sorgende(n) BiirgerIn betrachtet.

In der Heimerziehung geht es jetzt darum, Konzepte zu entwickeln, die vom
Kind/Jugendlichen und eventuell seiner Familie ausgehen (Becker/May in PETERS
1991, 252). Es geht konkret um die Gestaltung von Umwelten statt um konfrontative
Veranderungen von Kindern und Jugendlichen. Erzieherlnnen sollen die notwendigen
und giinstigen Lebens- und Lernbedingungen arrangieren, damit die Minderjéhrigen
sich weiterentwickeln konnen. Hierbei sollen sie sich an den jeweiligen bisherigen Le-
benserfahrungen der Kinder und Jugendlichen orientieren, damit es nicht zu einem radi-
kalen Identititsbruch kommt. Im alltdglichen Zusammenleben soll (zielgerichtete) Er-
ziehung durch die Fachleute erfolgen. Das Gelingen des Alltags erweist sich daran, dass
fiir die Kinder und Jugendlichen Teilhabe und Entwicklung selbstverstindlich méglich
sind. Teilhabe schliefit auch ein, dass es ihr Alltag und ihr Leben ist, das gelebt wird,
nicht das der Institution. Das Konzept der Lebensweltorientierung richtet sich gegen -
Devianztheorien oder Pathologisierungen: die Wahrnehmung der Erzieherlnnen kon-
zentriert sich nicht auf Stérungen und Abweichungen des Kindes oder Jugendlichen,
sondern auf seine Lebensverhéltnisse und die durch die Erfahrung beeinflussten Be-
diirfnisse. Die Verhaltensweisen werden hier als Willenskundgebungen verstanden, d.h.
als Ausdruck konkreter Interesse und Bediirfnisse, die es bei der Realisierung zu unter-
stiitzen gilt. In einer vorgefundenen Umgebung werden ihre Lebensduflerungen zu-
ndchst einmal ernst genommen, ohne den Anspruch zu erheben, sie besser interpretieren
zu konnen als der Minderjédhrige selbst. Im Vordergrund hat vielmehr die Frage zu ste-
hen, was im Verhalten an Anspriichen hinsichtlich dessen, was sich hier an Situation
entfalten soll (welche Regeln gelten sollen und wie auch der stoffliche Raum beschaffen
sein soll), deutlich wird, damit origindre Lernprozesse stattfinden konnen.

Seit Ende der 80er Jahre schldgt dieses Professionalisierungsmodell zunehmend in der
Diversifizierung von Dienstleistungen durch. Heimerziehung wird deutlich variabler als
bisher (s.0.1.1.2.). HeimerzieherInnen werden immer weniger im geschiitzten Milieu
der Institution tdtig sein, sondern in unterschiedlichen Lebenswelten (,,Projekten®). Die-
se neue Orientierung setzt verstirkt Offenheit, Kommunikations- und Reflexionsfihig-
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keiten voraus; die nicht einfach unterstellt oder angeordnet, sondern nur durch Aus- und
Weiterbildung entwickelt werden kénnen. Die Aufforderung, ,,sich am Minderjdhrigen
zu orientieren®, verunsichert viele Fachleute. Sie sollen sich an Sichtweisen orientieren,
die teilweise sehr weit von den ihren abweichen, so dass sie fiir sie schwer nachvoll-
ziehbar bzw. schwer zu akzeptieren sind. Die Auseinandersetzung mit anderen unge-
wohnlichen Lebenserfahrungen stellt immer auch die Normalitdt und Selbstverstind-
lichkeit eigener Perspektiven in Frage. Hier werden Grenzen eigener Toleranzfihigkeit
beriihrt, aber auch Grenzen erzieherischer Handlungsmdoglichkeiten unter den aktuellen
Bedingungen. HeimerzieherInnen werden aufgefordert, Ungewdhnliches und dariiber
hinaus Dissensen im Alltag auszuhalten und letzteres ,konstruktiv® zu nutzen (vgl.
PANTUCEK/VYSLOUZIL 1999, 82). Diese Aufforderung ist m. E. eine &uflerst
schwierige Aufgabe und dariiber hinaus sehr widerspriichlich fiir Fachleute, die bis dato
in ihrer Arbeit daran gewohnt waren, dass sie ,,wissen, wo es lang geht” und dass ein
allgemeingiiltiger Konsens dariiber besteht ,,was gut ist fiir den Minderjéhrigen®. Statt
,.sicherem Wissen® riicken jetzt personliche Wahrnehmungen und Reflexionen iiber Be-
zichungen und Prozesse in den Vordergrund. Die Wende bedeutet also auch ,,Abschied
nehmen* von traditionellen Auffassungen, auf die sich Fachleute seit langem bezogen
haben, um ihr Handeln zu legitimieren, und die auch heute noch mehr oder weniger ihr
Berufsverstindnis beeinflussen.

Seit ca. zehn Jahren reagieren viele sozialpidagogische Einrichtungen und auch Berufs-
verbiande auf diese Unsicherheiten, indem sie Berufsethiken entwickeln, d.h. sogenannte
ethische Verhaltensregeln, an denen Berufstitige sich in ihrer Arbeit orientieren kénnen.
In diesem Zusammenhang wird sich oft auf die UN-Menschen- bzw. Kinderrechte be-
zogen.

Viele Einrichtungen bieten ihren MitarbeiterInnen mittlerweile regelméBig ,,Supervisio-
nen® an, d.h einen Rahmen auBerhalb der Heiminstitution, der ihnen ermoglicht, iiber
ihre Alltagsarbeit zu reflektieren. In der Regel leitet diese Teamsitzungen ein Ge-
sprichstherapeut, der ansonsten nichts mit der Institution zu tun hat. Idealerweise finden
sic auch rdumlich entfernt vom Arbeitsplatz statt. Thema der Supervision ist nicht pri-
mér die Beratung dariiber, wie man es pddagogisch richtig macht, sondern wie man
selbst mit den Belastungen umgeht. Ziel ist es, individuelle Strategien dariiber zu entwi-
ckeln, wie man mit den berufsspezifischen Herausforderungen so umgehen kann, dass
man seine Arbeitsfihigkeit langfristig erhélt und Deformationen durch die Arbeit be-
grenzt oder vermeidet. Wenn die ErzieherInnen sich in Zukunft verstérkt auf die Le-
benswelten der Minderjdhrigen (und ihrer Familien) einlassen werden, um Perspektiven
zu entwickeln, dann gelingt dies nur, wenn sie nicht durch eine negative Einstellung und
Bewertung gegeniiber deren Lebensvorstellungen blockiert sind. Im Rahmen der Super-
vision sollen neue bzw. andere Einstellungen gegeniiber bestimmten Problemkonstella-
tionen entwickelt werden, die positive Weiterentwicklungen im Berufsalltag ermogli-
chen. Da diese Auseinandersetzungen eng mit den personlichen Lebenserfahrungen der
MitarbeiterInnen zusammenhéngen, suchen sich die Berufstitigen in einigen Institutio-
nen unterschiedliche Supervisoren mit jeweils unterschiedlichen Qualifikationen aus
(vgl. WOLF 1993, 48).

1.3.4 AKTUELLE TENDENZEN IM HEIMALLTAG

PETERS (vgl. 1993, 79f) stellt kritisch fest, dass es die technologisch-
instrumentalistische Konzeption von Erziehung ist, die nach wie vor weitgehend die in-
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nere Logik der Heimerziehung der 90er Jahre in Deutschland prégt. Diese Logik driickt
sich nicht nur in dem nach wie vor gefragten ,heilpddagogischen Heim* aus (von der
geschlossenen Unterbringung ganz zu schweigen), sondern auch in solchen fortschritt-
lich gemeinten Alternativen wie Verbundsystemen, die sich vielleicht sogar unter dem
Einfluss alltagstheoretischer Orientierungen der Lebenswelt 6ffnen wollen, sich jedoch
nur organisatorisch differenzieren. Die Folge — das Heim schiebt sich mit zahlreichen
,,AuBenposten* versehen bis in die Familie vor. Auch wenn nicht (mehr) alle Verbund-
systeme ,als organisierte Hilfeketten mit dem Ziel der Vorbeugung, Behandlung
und/oder Nachsorge gegen abweichendes oder pathologisches Verhalten (und dessen
Ursachen) von Kindern und Jugendlichen* verstanden werden wollen, so bestétigen sie
doch prinzipiell, sogar verstirkt, differentielle Zustdndigkeiten. Fiir eine solche These
sprechen die allerorten sichtbaren Tendenzen =zur Ausdifferenzierung und Re-
Spezialisierung der Angebote der erzieherischen Hilfen. Diese Entwicklung droht, zu
einer neuen Segmentierung in der Heimerziehung zu fiihren.

Bezogen auf die Heimerziehung bedeutet dies, dass die Minderjdhrigen, die einem be-
stimmten Setting/Konzept -am wenigsten entsprechen, ,,abzuwélzen* oder von vornher-
ein nicht aufzunehmen sind. Sie werden dann ,,besser ausgestatteten* Institutionen oder
Fachleuten zugewiesen. Im Endeffekt fiihrt diese Logik dazu, das Bediirfnis nach Ein-
schluss/Internierung zu ,,theoretisieren®. Entgegen aller (oft gefiihrten) alltagsorientier-
ten Rhetorik (wie z.B. Milieunéhe, Dezentralisierung, Umwelt-Integration, selbstrefle-
xive KlientIn) widerspricht eine solche Entwicklung jedoch einer elaborierten Alltags-
orientierung, wie sie fiir die Sozialpddagogik — u.a. von Thiersch — entfaltet worden ist. .
‘Diese Tendenz spiegelt weiterhin ein ,,Festhalten® am konventionellen technologischen
Modell von Professionalisierung wieder (vgl. PETERS 1993, 79f.), das angesichts der
gesellschaftlichen Entwicklungen eigentlich veraltet ist (s.0. 1.1.1.).

Peters erwdhnt Minimalvoraussetzungen fiir eine professionalisierte alltagsorientierte
Heimerziehung, die auf konflikthafte Lebensbedingungen Minderjdhriger moglichst rea-
litaitsbezogen und parteilich reagieren will:

Eine Grundvorausetzung ist es, dass die Heimerziehung sich als eigenstindiges Sozia-
lisationsfeld begreift und sich ,,aus dem Souterrain des Justiz- und Strafsystems verab-
schiedet” (vgl. PETERS 1993, 11). Heimerziehung ist noch immer dadurch gezeichnet,
dass sie (fast ausschlieflich) eingreift, wenn Zweifel an der Effektivitidt und Richtung
der ,,normalen® Sozialisation entstehen. Sie griindet somit in einer Kritik an der gegebe-
nen Sozialisation, welche die Heranwachsenden primér beeinflusst: die ,,gefdhrliche
Strasse®, die ,,unvollstindige oder Multi-Problemfamilie” etc. Solange die Heimerzie-
hung sich nicht in die iibrigen Sozialisationsprozesse ihrer Klientel integriert sieht, son-
dern ihnen entgegenwirken und sie korrigieren will, muss sie notgedrungen ihre Hand-
lungen gegen sie abschirmen. Sie schafft sich somit einen Handlungsraum, in dem die
Situationsdefinition einseitig von der erziehenden (z.T. sogar gerichtlichen) Instanz aus
geschieht. In ihr ist die Absicht zur Verdnderung des zu Erziehenden (ev. auch anderer
Familienmitglieder) intendiert. Die Prozesse in dieser Situation sind soweit wie méglich
in Richtung auf den Sozialisationseffekt hin strukturiert. Alle auftauchenden Hand-
lungsschritte und —inhalte werden auf die erzieherische Intention hin interpretiert und
relativiert (vgl. PETERS 1993, 951.).

Eine weitere Grundvoraussetzung ist die, dass die Heimerziehung so organisiert ist, dass
sie beriicksichtigen kann, wie sich die Situation der Kinder und Jugendlichen sowohl
gesellschaftlich als auch individuell im Laufe der Zeit verindert, weshalb ihre Angebote
nicht gleich bleiben kdnnen, sondern sich mit dem Minderjdhrigen verdndern (konnen)
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miissen. Dies setzt gewisse Freiheitsgrade fiir padagogisches Handeln voraus, was wie-
derum nur méglich ist, wenn institutionelle Zwecke eigenstiandiges Handeln nicht iiber-
lagern.

Beispiele fiir solche Prozesse finden sich in Projekten des ,,Ambulant betreuten Einzel-
wohnens®, der ,,Flexiblen Betreuung® oder im Konzept ,,Sich am Kind/Jugendlichen o-
rientieren®, die allesamt — bezogen auf die Heimerziehung — laut Peters einen hohen
Stand an alltagsorientierter Professionalitét reprasentieren (vgl. PETERS 1993, 99).

Gefragt sind hier Fachleute, die den Zwang zur aktiven Gestaltung der Berufsrolle, der
ja mit der Riicknahme von Heimorganisation auch gegeben ist, annehmen und aushal-
ten. In Anlehnung an Gildemeister (1992) betont PETERS (vgl. ebd., 100) zusammen-
fassend, dass es nach wie vor - und das wird sich sobald auch nicht dndern - das Cha-
rakteristikum der Heimerziehung sein wird: ,,dass sie in einem durch widerspriichliche
Erwartungen gekennzeichneten Arbeitsfeld stattfindet, die Berufstitigen z.T. entgegen-
gesetzten Sphiren gleichzeitig verpflichtet sind, also etwa den rechtlichen und organisa-
torischen Vorgaben auf der einen Seite und den padagogischen oder therapeutischen
MaBnahmen auf der anderen Seite. Soziale Wirklichkeiten problembetroffener Indivi-
duen/Familien/Gruppen werden nach bestimmten Kriterien iiberformt in eine Aufga-
benstellung fiir die Institution. Das Fachpersonal versucht lebensnahe Bedingungen fiir
die Kinder oder Jugendlichen zu organisieren, in denen Selbstidndigkeit als selbstver-
stindliche Autonomie und Lebenstiichtigkeit gefordert, unterstellt und auch akzeptiert
wird. Die Konflikte und Widerspriiche, die daraus entstehen, bestimmen dann die Orga-
nisation der Hilfen und die jeweilige Betreuungsintensitit. Dafiir gibt es keine einfachen
Regeln — die Berufstitigen miissen ihre Handlungsmoglichkeiten/ihre Berufsrolle sozu-
sagen selbst inszenieren®. In dieser Selbstinszenierung der Berufsrolle kann der/die ein-
zelne Erzieherln sich kaum auf verbindliche kollektive Vorstellungen (Konzepte) beru-
fen und beziehen. In diesen neuen, reformierten Formen der Heimerziehung werden Be-
rufstdtige sich (manchmal) allein und verlassen fiihlen, warnt PETERS (vgl. 1993, 100).
Auf jeden Fall setzt dieses Modell von Professionalitit ein hohes Maf} an Selbstreflexi-
on voraus.
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1.4 ERSCHWERNISSE BEI DER SUCHE NACH
IDENTITATSSTIFTENDEN BERUFSMERKMALEN

Fiir kaum einen Beruf stellt sich die Frage des beruflichen Selbstverstindnisses in der
Widerspriichlichkeit wie fiir Berufstitige in sozialpddagogischen Arbeitsfeldern. Der
Prozess der beruflichen Identitdtsbildung kann sich hier weder ausreichend an den Be-
troffenen der Hilfeleistung noch an den Arbeitsbereichen, von denen aus Hilfe angebo-
ten wird, noch an den Aufgaben/Funktionen, die zu iibernehmen sind, orientieren. Die
angewandten Methoden sind ebenfalls weit geféchert und dienen nicht zufriedenstellend
der Profilierung des Berufsbildes. Dies sind jedoch einige der traditionellen Grundpfei-
ler, an denen sich eine Berufsgruppe orientiert, um ihr Berufsprofil zu entwickeln. Zu
den berufsimmanenten Herausforderungen zihlen neben einer iiberfordernden Aufga-
benstellung und einer unzureichenden Spezifizierung der Arbeitsleistung u.a. auch das
Spannungsverhiltnis von Hilfs- und Kontrollfunktionen, die Verkniipfung von Selbst-
wertgefiihl und Berufserfolg und die Nicht-Messbarkeit des Berufserfolges. Ich werde
in diesem Kapitel auf diese verschiedenen Schwierigkeiten eingehen, denen die Erzie-
herInnen auf der Suche nach ihrer Berufsidentitit begegnen. Ich werde dabei auch még-
liche identititsstiftende Merkmale erwdhnen. Zum Schluss werde ich mich mit einigen
Uberlegungen zum Identititsbegriff auseinandersetzen.

1.4.1 BEGRIFFSKONFUSION

Ein erstes Erschwernis fiir die Ausbildung beruflicher Konturen ergibt sich schon aus
der Begriffskonfusion.

Ich méchte zuerst kurz auf den Begriff von Sozialpddagogik eingehen. Die Bedeutung
von ,,sozial* ist dabei eine mehrfache: Die einen verstehen unter ,,sozial* den sidkulari-
sierten Ausdruck fiir ,,Diakonie’ und ,,Caritas®. Andere meinen mit ,,sozial* einen Be-
reich auBlerhalb von Familie und Schule mit padagogisch-fiirsorgerischen Aufgaben.
Wieder andere verstehen unter ,,sozial“ eine 6ffentlich-rechtliche Trigerschaft fiir, wenn
moglich, alle Institutionen des Sozialwesens. Eine vierte Gruppe schlieSlich meint mit
,,s0zial*“ den entscheidenden handlungs-methodischen Aspekt dieser Berufe: sie sind al-
le auf die menschlichen Beziehungen hin orientiert und das eigentliche Berufliche ge-
schieht iiber die Beziehung und ihre Dynamik. Wenn von Sozialpddagogik als Beruf die
Rede ist, so werden sehr oft die verschiedenen Bedeutungen von ,,sozial“ mehr oder
weniger gleichzeitig gemeint (vgl. COURTIOUX 1981, 25f.)

Berufs- und Funktionsbezeichnungen werden in den verschiedenen Léndern Europas
unterschiedlich gebraucht. Dariiber hinaus unterscheiden sie sich durch qualitativ unter-
schiedliche Ausbildungsniveaus. Ich mochte im folgenden nur einige wenige Beispiele
anfiihren, um die Uneinheitlichkeit und somit Verworrenheit auf der Begriffsebene dar-
zustellen.

In Belgien (Flandern) stehen im Mittelpunkt professioneller sozialpddagogischer Tatig-
keit folgende Berufsbezeichnungen: der ,.éducateur/opvoeder* (Erzieherln), der ,,ortho-
pedagog™ (Sonderpiddagogln) sowie der ,,assistante sociale” (SozialarbeiterIn). Der/die
Erzieherln arbeitet in der Regel im sozial- und heilpddagogischen Bereich mit Jugendli-
chen und Kindern ab sechs Jahren. Der/die Sonderpdadagogin arbeitet mit Kindern, Ju-
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gendlichen und Erwachsenen mit physischen, mentalen, psychischen und sozialen Be-
hinderungen in Jugend-, Sozial- und Gesundheitsamtern, in der Altenhilfe, der Erwach-
senenbildung u.a.m. Der/die SozialarbeiterIn arbeitet in den unterschiedlichsten Praxis-
feldern sozialer Arbeit. Sie iibernechmen neben ihren Verwaltungs- und Vermittlungs-
funktionen oft auch padagogische Aufgaben. Die Ausbildung aller drei Berufsrichtun-
gen erfolgt an Fachhochschulen als nicht-universitire Einrichtung und dauert zwischen
drei und vier Jahren (vgl. LAUERMANN 1998, 123).

In Deutschland gibt es die Berufsbezeichnungen ,,Erzieherlnnen®, ,,Sozialpidagogln-
nen* und ,,SozialarbeiterInnen®. Die ErzieherInnen sind iiberwiegend in Tagesstétten
und Kindergirten titig. Diese Ausbildung schliet an den Realschulabschluss an und
dauert drei Jahre (zwei Jahre Vollzeitausbildung und ein Jahr Praktikum). Die Sozialpé-
dagoglnnen und SozialarbeiterInnen sind vor allem im sonder- und heilpddagogischen
Bereich tdtig. Die Tétigkeitsfelder dieser zwei Berufsgruppen tiberschneiden sich stark
in Deutschland. Ausbildungsvoraussetzung ist die allgemeine Hochschulreife bzw.
Fachmatura oder eine als gleichwertig anerkannte Vorbildung. Die Ausbildung erfolgt
an Fachhochschulen oder an Akademien, die eine dreijdhrige, in manchen Bundesléin-
dern vierjdhrige, praxisorientierte Ausbildung auf wissenschaftlicher Grundlage anbietet
(vgl. ebd., 128f))

In Luxemburg gibt es die Berufsbezeichnungen ,,éducateur/rice diplomé(e)* (diplomier-
te ErzieherIn) und ,,éducateur/rice gradué(é)“ (graduierte(r) ErzieherIn). Die diplomier-
ten Erzieherlnnen arbeiten mit allen Altersgruppen in verschiedenen sozialen Einrich-
tungen und Diensten. Das Berufsfeld reicht von der auBerschulischen Betreuung mit
Kindern in Tageseinrichtungen, Heimen oder Internaten iiber Einrichtungen der Frei-
zeitpddagogik bis hin zur Arbeit mit behinderten Menschen, Arbeitslosen oder Senio-
ren. Die Ausbildung erfolgt an einer Fachhochschule und dauert drei Jahre. Als Breit-
bandausbildung umfasst sie unterschiedliche Bereiche und Ansitze, grundsitzlich ist sie
jedoch heil- und sonderpddagogisch orientiert. Die graduierten Erzieherlnnen arbeiten
ebenfalls in den unterschiedlichsten sozialpidagogischen Arbeitsfeldern, einschlieBlich
heil- und sonderpddagogischer Einrichtungen sowie in organisatorischen Bereichen und
in Leitungsfunktionen. Sie werden an derselben Fachhochschule auf héherem Bil-
dungsniveau dreijihrig ausgebildet. Zugangsvoraussetzung ist Hochschulreife oder die
abgeschlossene Ausbildung zur diplomierten Erzieherln (vgl. LAUERMANN 1998,
137f.).

Diese Beispiele zeigen, dass die Arbeitsfelder und Ausbildungsginge von Land zu Land
divergieren. Auch innerhalb der einzelnen Lénder mit Foderalsystem lassen sich Unter-
scheidungen beobachten. Europaweit ist eine Vielfalt an Einrichtungsformen und an Be-
rufsprofilen zu erkennen, die aus unterschiedlichen Traditionen und gesellschaftlichen
Bedingungen hervorgegangen sind. Schwierigkeiten beginnen also schon bei begriffli-
chen Ubertragungen. Gleichnamige Begriffe wie beispielsweise Erzieherlnnen haben
oft unterschiedliche Bedeutungen. Die Erzieherln in Deutschland wird zur Spezialistin
fiir die Praxisfelder Kindergarten und Hort ausgebildet. Die ErzieherIn in Luxemburg
wird zur Generalistln fiir alle sozialpddagogischen Praxisfelder mit Schwerpunkt Heil-
und Sonderpiddagogik ausgebildet. Hinter denselben Begriffen verbergen sich somit
auch unterschiedliche Ausbildungsinhalte. Unterschiedliche Begriffe dagegen bezeich-
nen oft Ahnliches und sind doch nicht deckungsgleich.

Diese Heterogenitit ist nicht nur verwirrend fiir Aullenstehende, sondern auch fir die

Professionellen selbst (vgl. ebd., 138), wenn sie versuchen ein allgemein anerkanntes
Berufsbild tiber die nationalen Grenzen hinaus zu entwickeln.
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1.4.2 HINTERGRUNDIGKEIT DES ZENTRALEN
ROLLENMERKMALS

Berufliche Identititen erhalten oft ihre Prigung, indem fest umschriebene Arbeitsberei-
che speziellen Berufsgruppen eindeutig zugeordnet werden konnen. Erzieherlnnen ar-
beiten jedoch, wie bereits erwihnt, in den unterschiedlichsten Tatigkeitsfeldern. Sie sind
iiberall dort zu finden, wo individuelle, familiire oder gesellschaftliche Konflikte oder
Defizite kumulieren. Dariiber hinaus sind die Tatigkeiten, die Berufstitige in den jewei-
ligen Arbeitsfeldern erbringen, komplex und unscharf. Im Gegensatz dazu ist das
Selbstverstindnis und die Berufsrolle des/der Psychologln immer gleich, auch wenn
er/sie in unterschiedlichen Institutionen tétig ist.

Die Aufgabe der Hilfestellung zur Uberwindung von Konflikten auf verschiedenen E-
benen wird in der Fachliteratur oft als das zentrale Berufsmerkmal dargestellt. Andere
Berufsgruppen (Psychologlnnen, Therapeutlnnen, SozialarbeiterInnen, u.a.) befassen
sich ebenfalls mit Problemen oder Schwierigkeiten ihrer Klientlnnen, jedoch spezifi-
scher bzw. abgegrenzter. Eine bestimmte Problemstellung steht im Vordergrund. Hier
werden unter bestimmten Rahmenbedingungen beispielsweise Gespriache gefiihrt, oft
werden sogenannte Analysen, Diagnosen und (Behandlungs-)Strategien erstellt. In sozi-
alpddagogischen Arbeitsfeldern ist der Auftrag zur Konfliktbewiltigung meistens nicht
direkt sichtbar: Das erzieherische Personal wirkt vorwiegend mit vielen Entscheidungs-
befugnissen in den Alltagssituationen der Betroffenen. Sie spielen z.B. mit Kindern,
planen Begegnungsstitten, organisieren Stiitzmafnahmen oder fertigen Verwaltungsak-
te an. Sie iibernechmen eine Fiille an beruflichen Tétigkeiten, die in eine Vielzahl von
alltiglichen Einzeltitigkeiten zerfallen (vgl. LAUERMANN 1998, 102). Fiir den Aus-
senstehenden ist die Arbeit des/der HeimerzieherIn nichts Besonderes. Es sieht so -aus,
als wiirde das erzieherische Personal mit Kindern und Jugendlichen leben, sich um ihre
Nahrung, Kleidung und Korperpflege kiimmern, sie vielleicht ein wenig lenken, ver-
schiedene Aktivititen anbieten, bei schlechtem Benehmen strafen, bei den Schularbei-
ten helfen usw. Die ganze Sache scheint nicht viel anders zu sein als das, was eine ver-
antwortungsvolle Mutter (bzw. Vater) fiir ihre/seine Kinder tut (vgl. COURTIOUX
1981, 118). In den meisten Landern versteht man unter einem/r HeimerzieherIn eine
vielseitige, dullerst aktive, eher extrovertierte Person, die stindig ,,etwas unternimmt*.

Was ErzieherInnen im Rahmen dieser Alltagsverrichtungen leisten, ist fiir Auflenste-
hende nur sehr schwer nachzuvollziehen. Es ist jedoch auch fiir die Professionellen
selbst meistens nicht direkt moglich, den Kern der beruflichen Tétigkeiten zu identifi-
zieren. Die Schwierigkeiten der KlientInnen sind oft zu komplex, nicht eindeutig fass-
bar oder zu langwierig. Dariiber hinaus sind die Berufstitigen an den Situationen affek-
tiv beteiligt. Die zentrale Aufgabe der Hilfestellung zur Uberwindung konfliktudser Si-
tuationen ist demnach ein Rollenmerkmal hintergriindiger Art. Die Aufgabe der Kon-
fliktlosung ist berufspragend, unmittelbar aber selten offenkundig. Diese Schwierigkeit
des Auseinanderdriftens von Erscheinungsbild und inhaltlicher Aufgabe, also des
Nichtzusammenfallens von Schein und Sein, fiihrt beim erzieherischen Personal selbst
oft zu einem instabilen Selbstbild.

Das Piadagogische in der Heimerziehung liegt nicht auf der Hand. ,,Pddagogisches Tun
im Heim ist immer nur reflexiv vermittelt als Pddagogik zu begreifen.” (Liiders 1994
zit. nach RECKERT 1996, 231). In Luxemburg werden in der Heimerziechung die All-
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tagsverrichtungen iiberhaupt erst seit ca. Mitte der 80er Jahre im Rahmen von Teamsit-
zungen ,.hinterfragt®. Erst diese inhaltlichen Auseinandersetzungen erlauben es den Er-
zieherInnen, sich nicht nur auf Alltagsverrichtungen und Routinen zu beschrinken, son-
dern ihre eigentlichen Aufgaben {iberhaupt erst wahrzunehmen.

Zum identitétsstiftenden Merkmal wird damit die Fahigkeit, mit anderen zusammen
Konzepte zu entwerfen (mit den Kolleglnnen, Klientlnnen, anderen Instanzen usw.).
Hier sind also Sensibilitit, Kommunikations- und Konfliktbereitschaft gefragt. Dies
setzt jedoch voraus, dass diese inhaltlichen Auseinandersetzungen als wichtiger Teil der
Arbeit akzeptiert werden. Die verschiedenen Beteiligten, auch unterschiedlicher Instan-
zen, miissen sich Zeit nehmen, um gerade tiber diese inhaltlichen Auftrdge zu reden,
auch wenn niemand klare Losungen zur Verfiigung hat.

1.4.3 MANGELNDE SPEZIFIZIERUNG DER
AUFGABENSTELLUNG

Die inhaltlichen Aufgabenstellungen sind nicht nur ,hintergriindig®, sondern oft auch
noch allgemein und abstrakt formuliert und in sich bereits {iberfordernd. Aus eigener
Erfahrung zitiere ich einige Arbeitsauftrige aus Heiminstitutionen:

Betreuung von Kindern
Hilfe fiir vernachldssigte und misshandelnde Kinder
Psycho-soziale Hilfe fiir Problemfamilien
Hilfe fiir alleinerziechende Miitter
Erziehungshilfe bei Vormundschaften und Pflegschaften
offene Jugendarbeit

Diese schriftlich formulierten Arbeitsauftrige sind oft so vage, dass die eigentlichen
Arbeitsauftrige erst gefunden werden miissen. Sie miissen erst durch konkretere Anlei-
tungen in Alltagshandeln iibersetzt werden. Die Aufgaben miissen fiir das ganze Team,
fiir die kooperierenden Berufe sowie fiir die Betroffenen erst fassbar gemacht werden.
Aufgrund der oftmals sehr komplexen Problemlagen ist es nicht immer moglich spezifi-
sche Probleme iiberhaupt (direkt) zu erfassen. Das erzieherische Personal muss manch-
mal (oder auch oft) konfuse und ungewisse Momente mit dem Kind oder dem Jugendli-
chen aushalten konnen.

Allgemein formulierte Arbeitsauftrige enthalten manchmal Erwartungen, die nicht nur
fiir bestimmte Zeit iiberfordern, sondern die nicht zu erfiillen sind. Hier ist es wichtig,
dass die ErzieherInnen sich nicht scheuen, sich kritisch in Frage zu stellen.

KLUSCHE schitzt (vgl. 1994, 96), dass dieses Sich-selbst-iiberlassen-sein die schwie-
rigste Herausforderung darstellt fiir die Berufstitigen. In meiner eigenen Berufspraxis
habe ich diese Freiheit eher als Hemmung erlebt. Ich habe erfahren, dass wenn es nicht
gelingt (zumindest nach einiger Zeit) Arbeitsvorgaben in institutionelle Abldufe umzu-
setzen, die Leistungen kaum iiberpriift und bewertet werden koénnen. Diese Situation
bringt es mit sich, dass das erzieherische Personal ,,in den Tag hinein arbeiten*, ohne
seine Handlungen in einen Erwartungskontext zu setzen. Dies ist in Heimen hdufig der
Fall, in denen nur sehr allgemein formulierte Ziele (,,u.a. soziale Integration, emotionale
Ausgeglichenheit, funktionale Familienstrukturen®) als Orientierung dienen und von
den ErzieherInnen oft so interpretiert werden, als wiren sie auf unbestimmte Zeit ,,fiir
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alles Mogliche zustandig®. Sie sind sogenannte ,,Generalistinnen®. Subjektive Reaktio-
nen sind hiufig Resignation und Passivitat. Diese Tatsache fiihrt desweiteren dazu, dass
die Kompetenzen und Leistungen der Sozialpddagoglnnen von anderen Berufsgruppen
sowie von der Klientel abgewertet werden. KLUSCHE (vgl. 1994, 97) meint, dass sich
langfristig der Eindruck von Uberfliissigkeit einstellen wird, wenn es nicht gelingt, die
Aufgaben fassbar zu machen. In diesem Bereich habe ich allerdings wiahrend meiner
achtjdhrigen Berufstitigkeit im Rahmen von Teamsitzungen und Supervisionen Fort-
schritte erlebt. Ich habe erfahren, dass es in dieser Arbeit immer wieder konfuse und
konfliktbeladene Situationen gibt, in denen ich mich iiberfordert oder beéngstigt fiihlte.
Es geht meines Erachtens aber letztlich darum, auch diese Momente als sinnvolle zu ak-
zeptieren und nicht als tiberfliissig zu entwerten. Dies ist jedoch, wie oben erwéhnt, nur
moglich, wenn es gelingt den allgemein formulierten Arbeitsauftrag auf die Alltagsebe-
ne zu ,,iibersetzen und sich damit auseinanderzusetzen.

Immer dann, wenn berufliche Aufgaben nicht klar zu definieren sind, andererseits aber
den Verhaltensweisen der Beteiligten eine gro3e Bedeutung zugemessen wird, fillt der
Begriff der sozialen Verantwortung. ,,Verantwortung haben“ umschreibt soziale Ver-
pflichtungen, in denen die Herausforderungen nicht eindeutig zu benennen sind, vielsei-
tig verwobene Verflechtungen bestehen und die Handlungsfolgen eine gro3e Tragweite
fiir die in die jeweilige Sachlage Involvierten besitzen. Im Rahmen einer schriftlichen
Befragung von Kliische im Jahre 1990 (vgl. KLUSCHE 1994, 103) sagen Sozialpida-
goglnnen von sich selbst, dass ein charakteristisches Berufsmerkmal das der sozialen
Verantwortung sei. Auch Fremdeinschidtzungen sprechen der Berufsgruppe der Sozial-
piddagoglnnen als Merkmal soziale Verantwortung zu und bestitigen damit, dass sie in
sehr schwierigen und folgenreichen Entscheidungssituationen agieren miissen.

Dartiber hinaus ist auch der Umgang mit Widerspriichlichkeiten und das Aushaltenkoén-
nen von Konflikten eines der berufsprigenden Merkmale, beschreibbar als Ambigui-
titstoleranz (Krappmann 1972 zit. nach KLUSCHE 1994, 101). Kliische gebraucht hier
den Begriff ,,Konfliktexperte®.

1.4.4 STRUKTURELL BEDINGTE
SPANNUNGSVERHALTNISSE

Die Arbeitssituation an sich enthélt etliche Paradoxien (vgl. KORING 1992, 21).

Sozialpddagoglnnen sind z.T. mit widerspriichlichen Erwartungen der unterschiedlichs-
ten Instanzen konfrontiert. In Heimeinrichtungen werden beispielsweise Forderungen
des Gerichts, der Politik, der Schule, der Heiminstitution, der Eltern und der Minderjih-
rigen an sie herangetragen. Schwabe (1994, zit. nach RECKERT 1996, 188) bezeichnet
die Tatigkeit von Sozialpddagoglnnen als ,professionelles Management komplexer
Netzwerkarbeit®.

In der Erziehung, Bildung, Beratung und Verwaltung sollen Sozialpddagoginnen
zugleich helfen und kontrollieren, zugleich therapieren und padagogisch beraten. Diese
Widerspriichlichkeit ist kennzeichnend fiir jede pddagogische Téatigkeit, doch in vielen
Bereichen sozialpddagogischen Handelns bekommt die Aufgabe der sozialen Kontrolle
Ubergewicht. Noch in vermeintlich sanktionsfernen Arbeitsbereichen konnen sich Er-
zieherInnen dem Dilemma nicht entziehen, dass sie als Mitglieder einer Institution
zugleich die Normalitit einer Gesellschaft reprasentieren, deren Normen und Strukturen
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héufig zugleich die Ursachen der Probleme ihrer Klientel sind. Sozialpddagoglnnen sol-
len einerseits den Betroffenen in ihrer Uberforderung beistehen, andererseits aber auch
gesellschaftliche Konformitit sichern, d.h. Abweichungen zum Normverhalten zuriick-
fithren. Dies wird besonders in der Heimarbeit mit Kindern und Jugendlichen erfahren
(vgl. KLUSCHE 1994, 97). Es fingt schon damit an, dass Minderjihrige selten freiwil-
lig in die Heiminstitution kommen. Hier sollen sie dann gesellschaftspolitisch gewollt
zu freier Entfaltung und Selbstbestimmung ermutigt werden, gleichzeitig soll aber sozi-
ale Kontrolle effektiv eingesetzt werden. Erzieherlnnen sind also hidufig beides
zugleich: ,,sanfte Polizistinnen*/“soziale Feuerwehr und ,,hilfreiche HelferInnen* (vgl.
DEWE et al. 1995, 21). Dieses strukturelle Dilemma fiihrt zu hochgradig ambivalenten
Interventionsformen und wird als eine der Grundlagen des sogenannten Burnout-
Syndroms betrachtet.

KORING (vgl. 1992, 89) bemerkt, dass dieser Widerspruch zwischen Zuwendung und
Kontrolle ein Kernproblem sozialpdadagogischer Praxis ist. Das Vertrauen der KlientIn-
nen muss teilweise ambivalent bleiben. Erzieherlnnen diirfen sich nicht auf eine
Schweigepflicht und ein entsprechendes Zeugnisverweigerungsrecht zugunsten der
KlientInnen berufen. Gerade aufgrund dieser Widerspriichlichkeit wurde im Rahmen
der wissenschaftlichen Diskussion die Professionalisierbarkeit der Sozialpddagogik
angezweifelt: Man konne nicht piddagogisch und therapeutisch handeln wollen und
zugleich soziale Kontrolle ausiiben. Koring bemerkt, dass dieser Zwiespalt von Kontrol-
le und Hilfe von den Berufstitigen hiufig so gelost wird, dass eine einseitige Identifi-
zierung mit dem Betroffenen stattfindet und die Gegenseite — sprich die Gesellschaft —
als Verursacher der Spannungen pauschal abgewertet wird, oder aber es wird die Seite
der Kontrollinstanz eingenommen mit der Folge der Distanz zu den KlientInnen, denen
dann cher mit stringenten MaBnahmen geantwortet wird. KORING (vgl: 1992, 46)
schlussfolgert, dass diese Konfliktstruktur letztlich nicht zu 16sen, sondern auszubalan-
cieren ist. In der konflikthaltigen Berufspraxis gibt es diese Extremen, von denen Erzie-
herInnen keinem einseitig folgen diirfen.

KLUSCHE (1994, 104) hebt hervor, dass die Fihigkeit, Problemsituationen aus unter-
schiedlichen Perspektiven zu beurteilen, um eine vernetzte Sichtweise zu erlangen, ei-
nes der identititsstiftenden Merkmale der Sozialpidagoginnen sei. Sie tibernehmen in
diesen Spannungsverhiltnissen eine Mittlerposition. Das Einnehmenkénnen unter-
schiedlicher Positionen ist ein Kriterium beruflicher Kompetenz.

1.4.5 VERKNUPFUNG VON SELBSTWERTGEFUHL
UND BERUFSERFOLG

Wenn die Uberwindung von Konflikten zum zentralen Element der Berufstitigkeit
wird, dann muss sich auch der Berufserfolg tiber die Bewiltigung von Belastungssitua-
tionen definieren. ErzieherInnen klagen jedoch oft iiber mangelnde Riickmeldungen zu
ithren Anstrengungen. Eine Erzieherin in einem Heim fiir psychisch ,,Kranke* meinte:
“Die grofite Schwierigkeit liegt fiir mich im mangelnden vorzeigbaren Erfolg® (vgl.
KLUSCHE 1994, 99).

Der verbreitete Praxisschock wird hier evident. Trotz anfinglicher Begeisterung und
echtem Idealismus bei vielen stellt sich schon oft nach ersten Erfahrungen von Wir-
kungslosigkeit Apathie und Resignation ein. Kliische meint, dass die spezifische Prob-
lematik sich vor allem in einem fast nicht zu leistenden Gefordertsein als Person nieder-
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schldgt. Man hat sich mit emotionaler Uberforderqng, groBBer Vielseitigkeit der Aufga-
ben, Mingeln in der Zusammenarbeit, zeitlicher Uberbeanspruchung und Erfolglosig-
keit zu arrangieren.

Die allgemein vertretenen Auftrage der sozialpddagogischen Arbeit (vgl. ebd., 98), wie
u.a. Erreichen von Konfliktfreiheit oder soziale Integration, sind nur durch emotionale
Beteiligung und Engagement von interessierten HelferInnen zu erreichen. Bei der oft
unklaren Aufgabenstellung wird der Berufserfolg nicht nur von der Beherrschung be-
stimmter Methoden abhingen, sondern ebenfalls von der emotionalen Empathie (vgl.
Wedekind zit. nach RECKERT 1996, 189f.). Interesselosigkeit gegeniiber den Kindern
und Jugendlichen bringt die Gefahr mit sich, letztere nicht zu erreichen und dadurch be-
ruflich zu scheitern. Fachlich bringt das die Herausforderung mit sich, sich in den Be-
ziehungsalltag des Berufes einzulassen. Als eigentliches Werkzeug steht den Erziehe-
rInnen ihre eigene Person zur Verfiigung.

Die Arbeit findet aufler bei den Verwaltungsarbeiten vor allem in direkter Beziehung zu
den Kindern und Jugendlichen statt. Sie ist nicht — wie z.B. bei Lehrkriften — auf einen
sachlichen Lernstoff bezogen oder — wie bei Therapeutlnnen - auf ein bestimmtes be-
grenztes Feld und einen kurzen Zeitraum beschrinkt, sondern sie ist gerade in der
Heimarbeit oft ohne praktische Arbeit oder ohne gemeinsames Vorhaben. Sie ist hiufig
sozusagen entgegenstindlicht. Es handelt sich um ,,reine* Interaktion, die natiirlich auch
iiber Alltagsverrichtungen verlduft. Daher ist die affektive Verstrickungsgefahr so groB.
In den hiufig konfliktbeladenen Beziehungen mit den Kindern oder Jugendlichen bre-
chen immer wieder eigene biografische Erfahrungen auf. Solche Verstrickungen kénnen
jedoch dazu fiihren, dass erzieherisches Personal in kritischen Situationen kaum péda-
gogisch handlungsfihig bleibt. Eine Studie (vgl. Holzl/Pley/Weil 1989, zit.nach
RECKERT 1996, 212) belegte, dass der grof3te Teil der Sozialpddagoginnen ,,das frust-
rierende Ereignis und die eigene starke emotionale Betroffenheit* bei kritischen Situati-
onen betonte. Dieses Gefordertsein kann die personale Substanz aufzehren, wie eine
Sozialpddagogin zugibt: “Immer mit den eigentlichen Gefiihlen zur Verfiigung zu ste-
hen ist auslaugend und auszehrend* (vgl. KLUSCHE 1994, 98).

Berufliche Misserfolge werden hier verkniipft mit personaler Kompetenz und individu-
eller Ausstrahlung. Scheitert die Arbeit, so stellt sich auch die Frage nach dem personli-
chen Scheitern. Da diese Arbeit in und durch Beziehungen gestaltet wird, ist eine latente
Angst, als Person abgelehnt zu werden bzw. als Vertrauensperson zu scheitern, fast un-
vermeidlich. Diese Spannung duBert sich auch in der Schwierigkeit, Privates und
Dienstliches zu trennen. Berufliche Probleme durchdringen den Privatsektor und die
privaten Beziehungen sind an den professionellen Dispositionen beteiligt. Da beide Be-
reiche groBtenteils aus Beziehungsarbeit bestehen, ist eine Grenzziehung kaum méoglich.

Aus eigener Berufserfahrung wei3 ich, wie schwierig es ist, sich nicht affektiv zu
,»verstricken®. Ich habe etliche Teamsitzungen erlebt, in denen vor allem der/die formel-
le ,,ReferenzerzieherIn® eines bestimmten Kindes emotional heftig die vermutlichen In-
teressen eines Kindes gegeniiber Forderungen anderer Instanzen verteidigt hat. Fiir die
Erzieherlnnen wird es zu einem ganz personlichen Anliegen. Ich denke, dass es nur
durch Reflexion im Rahmen einer Supervision moglich ist, die notwendige Distanz ge-
geniiber oft sehr komplexen, emotional belastenden und/oder widerspriichlichen All-
tagssituationen zu wahren. Ich moéchte dem noch hinzufiigen, dass die anvertrauten
Kinder und Jugendlichen aus Heiminstitutionen stark gefdhrdet sind, gesellschaftlichen
Ausgrenzungsmechanismen (u.a. in der Schule, in der Lehre, in der Familie) ausgesetzt
zu werden, die die Professionellen stellvertretend zu spiiren bekommen. Es gilt hier, den
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Uberblick iiber die »verstrickungen® zu wahren. Ich halte dies nur fiir méglich, wenn
das erzieherische Personal fachlichen Riickhalt im Team und in der Institution vorfin-
det.

Das Agierenmiissen in Grenzsituationen zwingt zu dauernder Reflexion, in der der/die
‘ErzieherIn sich personlich einbringen muss. Die ErzieherInnen kommen nicht daran
vorbei, ihre eigenen Begrenzungen zu hinterfragen und sich um Verhaltenserweiterung
und tieferes Verstehen zu bemiihen. Kritische Hinterfragung, Reflexion und Kommuni-
kation sind ebenfalls identititsstiftende Merkmale. KLUSCHE (1994, 106) hebt hervor,
dass personliches Wachstum und individuelle Entfaltung in diesem Beruf leichter mog-
lich sind als in anderen Arbeitsbereichen. Voraussetzung ist natiirlich, dass man sich
auch wirklich personlich einlésst. In der Befragung von 1990 (vgl. ebd., 106) geben ii-
ber 88% der Sozialpddagoglnnen an, das Gefiihl zu haben, durch ihre Arbeit persdnlich
bereichert zu werden.

1.4.6 DIE UNTAUGLICHKEIT DES KLASSISCHEN |
IDENTITATSBEGRIFFES

Identitit wird laut dem traditionellen Verstandnis als zentraler Kernbestandteil der Per-
sonlichkeit begriffen, die dem Menschen seine innere wie seinen Mitmenschen seine
duflere Einheit als Person in Abhebung von anderen erfahren ldsst. Menschen mit einer
Identitdt sind fiir sich und andere bezeichenbar und unterscheidbar, werden als relativ
. gleichbleibende Wesen gesechen, die sich nicht von Moment zu Moment dndern und da-
her fiir sich und andere in bestimmtem Sinne berechenbar sind. Daher ermdglicht Iden-
titdit Erwartungssicherheit. Diese Erwartungen biindeln sich zu einem Vorstellungs-
schema, das mittels eines Begriffes wie beispielsweise ErzieherIn markierende Merk-
male oder Eigenschaften festschreibt (vgl. LAUERMANN 1998, 99f.). Die einzelnen
Erzieherlnnen besitzen lediglich Freiheitsgrade im Umgang mit solchen angetragenen
Erwartungen. Sie kdnnen diese auf eigene Art ,,managen".

Nun ist es aber so, dass es den ErzieherInnen schon allein angesichts der unterschied-
lichsten Arbeits- und Aufgabenbereichen sehr schwer fillt, ein klar profiliertes Berufs-
bild zu entwickeln. Hinzu kommen die oben genannten Erschwernisse in den jeweiligen
Berufsfeldern. Vogel (vgl. KLUSCHE 1994, 33) zitiert in diesem Zusammenhang aus
dem Lexikon der Soziologie Fuchs: ,,Zur Identititsdiffusion kommt es insbesondere bei
(jungen) Menschen, die die Aufgabe nicht bewiltigen, angesichts einer Vielfalt neuer,
haufig sich widerspriichlicher Rollenerwartungen, Vorbilder, Identifikationsmoglichkei-
ten und Lebensziele eine Entscheidung zu treffen und sich auf eine bestimmte psycho-
soziale Selbstdefinition festzulegen.*

Vogel ist der Auffassung, dass der klassische Identititsbegriff fiir die Entwicklung des
Berufsbildes der ErzicherInnen untauglich ist. Vogel (vgl. KLUSCHE 1994, 36) meint,
dass es an der Zeit sei, diese verdinglichte Vorstellung der Identitit aufzugeben. Anstatt
Identitdt an ein reales Set von Eigenschaften (mit Seins-Status) zu binden, empfiehlt er
Identitéit als Leistung unseres Bewusstseins anzusehen. Es geht also darum sich mit
Attributionen (Zuschreibungen) auseinanderzusetzen. Vogel meint provozierend, dass
es sich bei der Identitdt um ein Produkt gelungener Selbsteinredungen handelt. Bard-
mann (vgl. ebd., 60) empfiehlt ebenfalls, auf trennscharfe, prizise, exakte Bezeichnun-
gen zu verzichten und der eigenen Identitit Vorldufigkeiten, Unschirfen, Ambivalen-
zen, vielleicht sogar Widerspriichlichkeiten zuzugestehen. Er geht davon aus, dass ge-
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naue und exakte Bestimmungen der Berufsidentitidt angesichts der ungenauen, unbe-
stimmten und ungeregelten Verhidltnisse, unter denen Erzieherlnnen typischerweise
handeln, sogar hinderlich sind. Vielleicht hilft daher eine ,,Logik der Unschérfe* (Serres
1981 zit. nach KLUSCHE 1994, 61) den Erzicherlnnen weit besser als eine ,,Logik der
Schirfe*. Laut diesen Uberlegungen sollen sich die Berufstitigen eher an flexiblen, of-
fenen, dynamischen, situativen und vielleicht sogar an paradoxen Identititskonzepten
orientieren. Identitdtsentwiirfe sind folglich Produkte der Identititssuche und stellen
somit Konstrukte dar, die morgen oder an einem anderen Ort (mit anderen KlientInnen)
schon anders ausfallen kénnen.

Bei diesen ,,Konstruktionsarbeiten* fertigen die Berufstitigen Selbstbeschreibungen an,
die ihr praktisches Handeln in nicht zu unterschitzendem Mal3e steuern. Bardmann (vgl.
KLUSCHE 1994, 60) empfiehlt Sozialpidagoglnnen, die Prozesshaftigkeit der Identi-
tiatskonstitution ernst zu nehmen. Anstatt zu versuchen eine Identitit zu finden, die fest
und unverriickbar das eigene Handeln begleitet, sollen sie sich immer wieder mit den
Erwartungen der unterschiedlichen Instanzen bewusst auseinandersetzen. Dies sollen sie
u.a. mit sich selbst, mit dem Team, mit Klientlnnen machen sowie in speziellen Super-
visionssitzungen. Bardmann erachtet dies als wichtig, nicht nur gegeniiber den Interes-
sen der Arbeitsinstitutionen, der Kolleglnnen und der Klientlnnen, sondern ebenfalls
gegeniiber sich selbst, denn ,nichts schiitzt nach gegenwirtigem Wissensstand besser
vor dem Ausbluten und Leerlaufen, als ab und zu die Grenzen der eigenen Identitéit ab-
zuschreiten und wenn noétig, neu zu definieren® (vgl. ebd., 60).

Ich denke, dass dieser Ansatz Erzieherlnnen hilfreich sein kann. Wenn Identititen zu
variablen GroBen werden, dann verlieren sie ithren Wahrheitsanspruch, ihren Seins-
Charakter. Identititen werden gemacht und konnen immer auch geéndert werden. Bei
jedem Identitétsprozess werden Beziehungen und Kausalitdten hergestellt, Zeit konstitu-
iert und Bedeutungen zugewiesen. Dies liegt an unserem Denken, das auch anders den-
ken kann.

Die o.g. Erschwernisse behindern von vornherein die Entwicklung eines allgemein giil-
tigen Berufsbildes. Identititsstiftende Berufsmerkmale, wie beispielsweise Beziehungs-
arbeit mit Kindern und Jugendlichen anhand des Alltagslebens, bleiben immer irgend-
wie vage. Gerade dieser Umstand wird oft von ErzieherInnen beklagt und manche lei-
den darunter. Vogel (vgl. in KLUSCHE 1994, 40f.) hingegen sicht gerade in diesem
Umstand Vorteile. Die Professionellen sind dadurch befreit von der Stimmigkeit. Statt-
dessen sollen sie die Chance nutzen, Strategien des Umgangs zu erlernen, um mit Iden-
tititen umzugehen. Bardmann (vgl. in KLUSCHE 1994, 59) empfiehlt dem erzieheri-
schen Personal, den ,tierischen Ernst“ beziiglich ihrer Identitdtsfragen durch eine
menschliche Freude an der Konstruktion threr Identitdt zu ersetzen, denn die einzig
wahre und absolut richtige und ewig giiltige Identitét gébe es sowieso nicht. Daher soll-
te man lernen, an einer brauchbaren Identitdt zu basteln, Varianten auszuprobieren und
spielerisch mit Identitdtsfragen umzugehen. Diese Flexibilitdt ist umso wichtiger, als
ErzieherInnen sich in Zukunft stdrker an den Denkkategorien (Bewusstseinssystemen)
ihrer KlientInnen orientieren werden als an denen (vertrauteren) der Professionellen un-
terschiedlichster Fachrichtungen. Diese neue Orientierung wird viele der Fachleute si-
cher verwirren (wenn sie es zulassen!). Nach diesen Uberlegungen wird es in Zukunft
cher darum gehen sich in einen endlosen Prozess des Sich-Selbst-Kennenlernens zu be-
greifen.
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1.5 FORDERUNG SOZIA{,PADA GOGISCHER
QUALITATEN

Vor dem Hintergrund der im vorigen Kapitel genannten Berufskompetenzen der Erzie-
herlnnen, wie beispielsweise Authentizitit, Empathie-, Kommunikations-, Reflexions-,
Konfliktfahigkeit sowie soziale Verantwortungsfihigkeit, stellt sich die Frage, wie sich
solche Qualitdten am ehesten férdern lassen. In diesem Zusammenhang wurde das Mo-
dell reflexiver Verwissenschaftlichung entwickelt, wo es darum geht, Theorie-, Berufs-
und Alltagswissen gleichberechtigt zu integrieren, um ,,professionell” unter aktuellen
Bedingungen arbeiten zu konnen. Im zweiten Teil dieses Kapitels werde ich einen Defi-
nitionsversuch von Professionalitit in der Sozialpddagogik vorstellen, von dem Theore-
tikerInnen denken, dass er gezieltere Qualifikationsma3inahmen fiir Studentlnnen und
BerufpraktikerInnen mit sich bringen wird.

1.5.1 DAS MODELL DER REFLEXIVEN
VERWISSENSCHAFTLICHUNG

Dem Modell der einfachen Verwissenschaftlichung (= klassisches Theorie-Praxis-
Modell) liegt, wie weiter oben bereits erwihnt, die Auffassung zugrunde, dass ein un-
mittelbarer Zusammenhang zwischen der Formulierung wissenschaftlicher Ergebnisse
und der Theoriebildung sowie der praktischen Umsetzung in pddagogische Programme
und Konzepte besteht. Wissenschaft gewinnt somit den Charakter einer Missionierungs-
instanz gegeniiber der sozialpiddagogischen Praxis. Berufliches Handeln gewinnt in die-
ser Sicht seine Legitimitit erst daraus, dass es seinen Zusammenhang mit theoretischem
Wissen begriindet ausweisen kann. Handlungskompetenz wird demnach als Beherr-
schung des Fachgebietes verstanden. Die Vielfalt der Berufsfelder macht es notwendig,
dass zieherisches Personal {iber Kenntnisse aus den verschiedenen Wissenschaften (v.a.
Pidagogik, Psychologie, Soziologie) verfiigt, die sie nach dieser Logik dann praxisrele-
vant anwenden sollen (vgl. DEWE et al. 1995, 64).

Diese Auffassung setzt voraus, dass die Wissenschaften ein theoretisches Wissen her-
vorbringen, das dem alltédglichen und berufskulturellen Erfahrungswissen prinzipiell -
berlegen ist. Die Theorien sollen die Praxis direkt aufkliren und anleiten, laut der
Grundannahme: ,,Theorien innovieren die Praxis!* oder ,,Theorien fiir die Praxis!* Die
SozialpiddagogInnen sollen demnach Theorien deduktiv anwenden. Das Wissen soll di-
rekt in ein Konnen umgesetzt werden. Man erhofft sich so von Theorien die Losung
praktischer pidagogischer Probleme. Das Praktischwerden von Wissenschaft steht im
Vordergrund. Im Sinne dieser Vorstellung von Theorie = Wissen und Praxis = berufli-
ches und alltidgliches Handeln wird der Praxis implizit unterstellt, dass sie iiber kein re-
levantes Wissen iiber sich selbst verfiigt. Das praktische Wissen tiber den Umgang mit
Handlungsanforderungen wird somit tendenziell als belanglos erklirt (vgl. DEWE et al.

1995, 65).

Die Alltagswende der Erzichungswissenschaften, wie auch die allgemein verbreitete
Wissenschafts- und Rationalititskritik der 80er Jahre, haben Erwartungen an die Mog-
lichkeit wissenschaftlich begriindeter Innovation und Aufkldrung von Praxis problema-
tisch werden lassen. Seitens der PraktikerInnen wird der Gebrauchswert von theoreti-
schem Wissen fiir die Bewiltigung des beruflichen Alltags vermehrt in Frage gestellt.
Die Zumutung an Studentlnnen, sich mit Theorien auseinanderzusetzen, ist heute prin-
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zipiell begriindungsbediirftig geworden (vgl. DEWE et al. 1995, 591f.). Trotzdem bildet
weiterhin das klassische Theorie-Praxis-Modell die Grundannahme der Ausbildung an
den meisten Fachhochschulen und dies (vermutlich) vorwiegend aus professionspoliti-
schen Griinden (Olk 1986 zit. nach DEWE et al., 1995, 62). Gegeniiber Fachschulen
und Akademien legitimieren sich Fachhochschulen ndmlich durch ihre wissenschaftli-
che Orientierung. Gleichzeitig grenzen sie sich gegeniiber den Universitidten durch ihre
Praxisorientierung ab. Die Vorstellung einer Vermittlung von Theorie und Praxis, in der
Alltagswissen kaum beachtet wird, scheint zur Zeit noch unverzichtbar fiir das Selbst-
verstindnis der einmal etablierten Fachhochschulen.

KritikerInnen dieses Modells haben ein Modell der ,reflexiven Verwissenschaftli-
chung® entwickelt, in dem die gleichberechtigte Beachtung der drei Wissensbereichen
verlangt wird, und von dem sie ausgehen, dass es die sozialpddagogische Professionali-
tat unter den heutigen Bedingungen stérker fordert. Fiir sie stellt das theoretische Wis-
sen zunichst nur eine andere Sichtweise der Wirklichkeit dar als das alltigliche und be-
rufskulturelle Wissen. Es handelt sich hier um unterschiedliche Wissenstypen in ihrer je
eigenen Bedeutung fiir berufliches Handeln. Jeder Wissenstypus, ob es sich um Wissen
aus der Wissenschaft, aus beruflicher Erfahrung oder aus dem Alltag handelt, hat seine
eigene Dignitdt, Reichweite, Logik und Generierung (vgl. RECKERT 1996, 235). Wis-
senschaftliches Wissen kann demnach keine direkte Uberlegenheit gegeniiber nicht-
wissenschaftlichem Wissen beanspruchen. Es ist qualitativ different. Es entsteht einer-
seits unter Bedingungen, die von dem Druck alltaglicher (schneller) Entscheidungs-
zwinge weitgehend entlastet ist. Es folgt andererseits Kriterien der logischen und empi-
rischen Plausibilisierung von Aussagen und ist durch ein stetes Bezweifeln der Realitit
charakterisiert. Das Alltags- und Erfahrungswissen hingegen orientiert sich an hand-
lungspraktischen Erfolgskriterien und entwickelt sich in komplexen, spezifischen Hand-
lungssituationen, in denen direkt reagiert werden muss (vgl. DEWE 1995, 66f.). Es folgt
primédr dem Motiv der praktischen Realitdtsbewiltigung und geht von der Gegebenheit
der Sachverhalte aus. Nach Beck/Bonf (1989, zit. nach PETERS 1993, 98) ist es eben-
dieses Moment (der unterschiedlichen Entstehungsbedingungen), der die unmittelbare
Ubertragung der wissenschaftlichen Ergebnisse in die Praxis unméglich macht.

KritikerInnen des Konzeptes der einfachen Verwissenschaftlichung wollen jedoch nicht
auf theoretisches Wissen verzichten. Sie sehen das Potenzial der Wissenschaften darin,
dass es die Reflexionskompetenz der PraktikerInnen erweitert und vertieft. Die Berufs-
tatigen werden aufgefordert sich mit Theorien auseinanderzusetzen, um ihre tradierte
Praxis zu reflektieren. Sie sollen sich durch diesen Prozess verunsichern lassen und so-
mit eventuell neue Sichtweisen und Perspektiven entwickeln. Theorien sollen als ,,po-
tenzielle Deutungsmuster* aufgefasst werden. Es geht hier also nicht mehr darum, das
Wissen zu nutzen, um berufliches Handeln moglichst ,,gut und abgesichert® legitimieren
zu konnen, sondern es geht darum, mit Hilfe wissenschaftlicher Theorien intensiver re-
flektieren zu kénnen. Theorien brauchen also nach dem Modell der reflexiven Verwis-
senschaftlichung nicht mehr praxisrelevant zu sein, damit sich BerufspraktikerInnen mit
ihnen auseinandersetzen. Die Relevanz ldsst sich hingegen dann sachhaltig begriinden
und im gelingenden Falle auch erfahrbar machen, wenn Denk- und Handlungsroutinen
in Frage gestellt werden und bislang ungedachte Optionen in den Blick treten.

Wissen beispielsweise tiber die historische Entwicklung und gesellschaftliche Funktion
sozialer Arbeit, {iber Entstehungs- und Reproduktionsprozesse sozialer Probleme, iiber
klassen-, schicht- oder milieuspezifische Verarbeitungsformen von Problemen, ist als
Anleitung fiir praktisches Handeln untauglich, jedoch als Reflexionswissen fiir die Deu-
tung der je eigenen beruflichen Praxis unverzichtbar. Grundlegende Kompetenzen wie
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,Empathie-, Dialog-, und Konfliktfdhigkeit, Fiirsorglichkeit, Anteilnahme und Ach-
tung* sind lebensgeschichtlich erworben. Doch lassen sich diese ,,Talente* bzw. ,,Mén-
gel* durch Reflexion ins Bewusstsein heben und umstrukturieren. Je mehr die Emotio-
nen bewusst sind, um so weniger schicksalhaft treten sie auf (vgl. DEWE 1995, 79ff.).
In der Fachliteratur iiber Berufsethiken wird immer wieder davor ,,gewarnt die ethi-
schen Inhalte nicht auf ,,griffige Programme® zu beschrinken, indem bspw. ,,Verhal-
tenskodexe* auswendiggelernt werden, die dann ,,fallbezogen abgehakt™ werden. Aden-
samer (vgl. PANTUCEK/VYSLOUZIL 1999, 108) erinnert daran, dass ethische Grund-
sdtze so leicht in Appelle ausarten und in Befehle mutieren kénnen und sich somit gut
als ,,neue” Herrschaftsinstrumente eignen. Dariiber hinaus entwerfen sie ein ,,Schnitt-
muster des Professionellen®, durch das personliche Widerspriiche iibertiincht werden.
Berufsethiken sollen hingegen genutzt werden, um die moralische Urteils- und Verant-
wortungsfahigkeit der Berufstitigen zu stirken. Hier wird Ethik als Reflexionstheorie
der Moral betrachtet, die beobachtet, wie in der Arbeit Moral zum Einsatz kommt, wie
z.B. Minderjdhrige geachtet und nicht geachtet bzw. missachtet werden.

Diese Infragestellungen geschehen jedoch nicht so sehr durch passives Aufnehmen von
Theorien, sondern vielmehr durch kritisches ,,Selbstexplorieren und -reflektieren. Wis-
sensstoff wird im Modell der reflexiven Verwissenschaftlichung noch immer als sinn-
stiftend erachtet, doch wird er hier von den Studentlnnen oder Berufspraktikerlnnen
nicht mehr als Normierungsinstanz, sondern als Selbstexplorationsoffert erlebt. Die Ei-
genaktivitidt und Theoriebildungsfihigkeit des erzieherischen Personals riickt ins Zent-
rum der Aufmerksamkeit. ErzieherInnen sind also — im weitesten Sinne — Forscherln-
nen. Sie bilden sich Urteile und sie ziehen Schliisse — und sie verwalten bei all dem 1hre
hochst eigene Verantwortung fiir das, was eintritt oder eben unterbleibt (vgl. Niemeyer
in PETERS 1991, 264-292). DEWE et al. (vgl. 1995, 82) sprechen hier vom Konzept
der forschungsorientierten Lehre. Ein derart verdndertes Selbstverstindnis der Lehre
ermoglicht es zunichst, dass Erfahrungswissen iiber Praxis als solches anerkannt wird
und zum legitimen Gegenstand des Diskurses der Sozialpiddagogik gemacht werden
kann. Daraus folgt die Anforderung an sozialpidagogische Ausbildungsinstitutionen,
dass sie neben Theorie (=Wissensvermittlung) und Praxis (= Erwerb von Fertigkeiten
im Berufsalltag) auch Reflexionsméglichkeiten anbieten sollen. Nach diesem Ausbil-
dungsverstindnis werden personliche Bildungsprozesse angeregt, die nie (nicht einmal
vorldufig) als abgeschlossen betrachtet werden konnen. Anregend fiir Berufstétige wé-
ren Lernorte, die es ihnen ermoglichen, sich mit Entwicklungen aus der Berufspraxis
sowie aus der Fachtheorie auseinanderzusetzen und sich so weiterzubilden.

1.5.2 EIN DEFINITIONSVERSUCH =~
SOZIALPADAGOGISCHER PROFESSIONALITAT

Trotz der anhaltenden Debatte seit den 70er Jahre ist die Frage der Professionalisierung
der Sozialpiddagogik nach wie vor unerledigt. Die Konzepte der Semiprofessionalitiit
und der stellvertretenden Deutung (auch noch alltagsorientierte Professionalitit ge-
nannt) sind die beiden Ansitze, die gegenwirtig in der Fachliteratur am meisten disku-
tiert werden.

Um das Semiprofessionalitidtskonzept verstindlicher zu machen, werde ich kurz die
klassische soziologische Definition des Begriffes Professionalitit darstellen. Unter Pro-
fessionen werden traditionellerweise Berufe verstanden (Parson, 1939), die ,,Arbeit am
Menschen* verrichten und bei denen eine Steigerung von Rationalitit bei der Verwirk-
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lichung von Handlungszielen feststellbar ist. Hinzu kommt die deutliche Begrenzung ih-
rer Kompetenz, die durch das Problem des/der Klientln definiert ist. Laut diesen klassi-
schen Uberlegungen ist das Handeln des Professionellen ohne Beriicksichtigung parti-
kularer Aspekte, wie z.B. Antipathie oder Sympathie, durchzufiihren. Das professionel-
le Handeln vollzieht sich demnach ohne Ansehen der Person und gehorcht universalisti-
schen Gesichtspunkten (vgl. KORING 1992, 51).

Diese Uberlegungen sind dann weiter differenziert worden und haben zu bestimmten
Kennzeichen fiir professionelle Tétigkeiten gefiihrt (vgl. Goode 1972 zit. nach
KORING 1992, 51):

= das systematische, abstrakte Fachwissen einschlieBlich einer besonderen Fachspra-
che, vermittelt in einer spezialisierten Ausbildung;

= die Ausrichtung auf wichtige individuelle und/oder kollektive Probleme;

= in aller Regel wird aus diesen Orientierungen auch der Bedarf nach einer hohen pro-
fessionellen Autonomie beim Handeln abgeleitet. Diese Autonomie schldgt sich
wiederum nieder:

e im Recht, den eigenen Nachwuchs zu bilden und zu erziehen;
¢ im Recht der professionellen Selbstkontrolle (fachspezifische Ethik); sowie
e bei der Strukturierung des professionellen Alltags.

Die Anwendung dieser klassischen Kriterien hat dazu gefiihrt, die Sozialpadagogik u.a.
als ,,Semi-, Halb-, would be- oder minor-Profession* (Etzioni) aufzufassen, d.h. als eine
,unvollstindig gebliebene, eine nicht voll entwickelte oder eine bescheidene Professi-
on* (vgl. KORING 1992, 51). Die VertreterInnen des Semiprofessionalititskonzeptes
gehen davon aus, dass die sozialpddagogische Arbeit sich insgesamt, in Bezug auf
grundlegende Wissensbestdnde, noch nicht ausreichend entwickelt hat, um sich zu den
Professionen zu zidhlen. Ein weiterer entscheidender Faktor ist die fehlende oder doch
vergleichsweise gering ausgeprégte professionelle Autonomie.

Dieses Unterfangen, die Merkmale der klassischen Professionen mechanisch auf die Be-
rufsgruppe der Sozialpddagoglnnen zu iibertragen, scheint laut vielen Kritikerlnnen ge-
scheitert. Es scheint also nicht sinnvoll, die o.g. Kriterien einfach als Messlatte an die
Pddagogik anzulegen, weil es dann naheliegt, nur noch Defizite bei der Padagogik
wahrzunehmen. Dewe et al. bezeichnen die (sozial)pddagogische Professionalitit als ei-
nen Handlungsmodus, der sich im Verhiltnis zu den klassischen Professionen nicht als
defizitdr, sondern als different prasentiert (vgl. DEWE et al. 1992, 14).

BefiirworterInnen des Konzeptes der stellvertretenden Deutung (Dewe et al.) gehen da-
von aus, dass (sozial)pddagogische Arbeit den Status als vollwertige Profession, was ih-
re wissensfundierte Binnenstruktur angeht, schon erreicht hat (vgl. KLATETZKI 1993,
41). Die Durchsetzung der Professionalitit wird jedoch systematisch durch die Anforde-
rungen unterschiedlicher Instanzen von auf3en verhindert. Dewe et al. nehmen daher ei-
ne analytische Trennung von professioneller und administrativ-organisatorischer Hand-
lungslogik vor. Professionelles Handeln bezieht sich laut ihren Uberlegungen sowohl
auf wissenschaftliches Wissen wie auf alltagspragmatisches Handeln. Sie berufen sich
hierbei auf das Modell der reflexiven Verwissenschaftlichung. So gesehen werden wis-
senschaftlich begriindete Regeln ja nicht befolgt, sondern sie werden gebraucht. Der Be-
rufstdtige muss sehen, wofiir sie taugen, muss ihre Giiltigkeit und vor allem deren Gren-
zen abschitzen konnen. Es ist keine bloe Anwendung von Wissen denkbar, sondern
lediglich seine fall- und kontextbezogene Verwendung. Professionelles Handeln ver-
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steht sich als ein Unterstiitzungsangebot fiir die Bewiltigung lebenspraktischer Krisen,
das keine fertigen Losungen anzubieten hat, sondern die Fahigkeit der/s Klientln zur
Problembearbeitung ergénzt. Es geht darum, die Notempfindungen und Hilfeerwartun-
gen beispielsweise der Kinder und Jugendlichen im Rahmen von deren Relevanz und
Plausibilitdten zu interpretieren. Auf der Grundlage solcher Interpretationen miissen in
der Kommunikation mit den Problembetroffenen dann praktische Bewiltigungsstrate-
gien entwickelt werden. Die Aufgabe des erzieherischen Personals besteht darin, Bil-
dungsprozesse anzuregen und zu begleiten (vgl. ebd., 43). Daraus ergibt sich, dass die
professionelle Handlungslogik aus dem ambivalenten Nebeneinander zweier grundle-
gender Komponenten besteht, nidmlich der Beherrschung eines wissenschaftlich fundier-
ten Regelwissens mit der dazugehorigen Befihigung zum Umgang mit Theorien und
der Kompetenz des Verstehens eines ,,Einzelfalles” in der Sprache des ,,Falles selbst
(vgl. DEWE et al. 1992, 14f)).

Kritisch wird gegen diesen Ansatz eingewendet, dass die analytische Trennung von pro-
fessioneller und administrativ-organisatorischer Handlungslogik ein nur gedanklicher
Vorgang ist, der so nicht im beruflichen Alltag vorkommt, und daher sei sozialpddago-
gische Arbeit prinzipiell nicht professionalisierbar.

Dewe et al. sehen jedoch gerade in der Reflexivitdt die Chance einer sozialpddagogi-
schen Professionalitit, die sich den alltiaglichen Gegebenheiten der Berufstitigkeit stellt,
ohne sich in bloBer Anpassung zu erschopfen. Kausale Wirkungszurechnungen sind
nicht vorhanden und die tatsdchlichen Wirkungen padagogischer Arbeit sind schwer
messbar. Die Reflexivitdt hingegen erméoglicht es, berufliche Prozesse zu kontrollieren.
Die Autoren hoffen aulerdem, dass man sich dadurch endlich von der sterilen Diskussi-
onslage entfernt, in der ErzieherInnen immer wieder mit Kompetenz- und Ethikansin-
nen konfrontiert werden, die jedoch nur von einer Infragestellung der eigenen tatsédch-
lich vollzogenen beruflichen Tétigkeit ablenken (vgl. KLATETZKI 1993, 43).

Ich denke, dass diese Auffassung von (sozial)padagogischer Professionalitit umso
wichtiger in einer Zeit wird, in der es im Bewusstsein der Fachleute einerseits keinen
gesicherten Wissensbestand mehr gibt, sondern eine Vielfalt von Theorien mit zeitlich
und situativ begrenzter Giiltigkeit und andererseits keine spezifische Normativitidt mehr,
etwa in der Weise, dass erzieherisches Personal weil3, was fiir Kinder ,,gut” ist, und ih-
nen mit diesem Anspruch entgegentreten kann. Hier wird die Fahigkeit, sich Zusam-
menhiinge der jeweiligen Handlungsbeziige transparent und verfiigbar zu machen, eine
wesentliche Orientierungshilfe sein.
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TEIL 2: HEIMERZIEHUNG IN LUXEMBURG

2.1 RAHMENBEDINGUNGEN IM LAUFE DER
GESCHICHTE

Ich mochte zuerst einen deskriptiven Uberblick iiber institutionelle und gesetzliche
Hauptveridnderungen vermitteln, die sich im Laufe der Geschichte entwickelt haben. Ich
denke, dass die beruflichen Selbstverstidndnisse, die diese Entwicklungen mitbedingen
und die durch diese auch wiederum beeinflusst werden, dadurch klarer verstidndlich

werden.

2.1.1 INSTITUTIONELLE STRUKTURVERANDERUNGEN

Ab 1867 entstehen die ersten spezialisierten Kinderheime in Luxemburg. Es sind dies
einerseits Kinderheime, welche die kirchlichen Kongregationen an ihre Kloster und Spi-
taler angliedern, andererseits handelt es sich um staatliche Institutionen, welche in alten
ehemaligen Kasernen betrieben werden. In den katholischen sowie in den staatlichen
Einrichtungen besteht das Personal aus Schwestern. In den Jahren 1880-1905 werden
diese von spezialisierten Institutionen fiir Taubstumme, Blinde und geistig behinderte
Kinder ergdnzt. Damit sind die Grundlinien der luxemburgischen Kinderheime bis zur
Zeit nach dem 2. Weltkrieg gelegt (vgl. SCHOOS, 1994, 7).

In den 50er und zu Beginn der 60er Jahren gibt es nur kleine Verdnderungen. Drei
Gruppen der staatlichen Kinderheime werden in verschiedene Ortschaften verlegt. Ein
kommunales Kinderheim mit nicht konfessionellem Personal wird eingerichtet. Auch
treten die ersten Vereinigungen mit dem Ziel auf, sich der vemachla331gten knmme]len
und geistig behinderten Jugend anzunehmen.

In den Kinderheimen schlafen die Kinder in grof8en Silen mit 20 bis 30 Betten. Sie ver-
fiigen iiber einen Stuhl und einen kleinen Schrank. Sie essen in nicht weniger groB3en
Sélen und ihre Freizeit ist durchorganisiert. In den meisten Fillen werden sie in abge-
sonderten Heimschulen unterrichtet. Die Bauqualitit der alten Einrichtungen ist oft
schlecht und wegen ihrer urspriinglichen Nutzung untauglich (Schlésser, Kloster, Ka-
sernen). Diese Gebédude befinden sich meistens am Rande bzw. auBBerhalb der Ortschaf-
ten. Dariiber hinaus schirmen sich die Institutionen sehr nach auflien ab. Es gibt kaum
Kontakte zu den Eltern/Verwandten der Kinder und Jugendlichen oder zum unmittelba-
ren Umfeld. Das Personal ist in der Regel konfessionell und steht den Heimen in nur
ungeniigender Anzahl zur Verfiigung. Die Heime miissen immer mehr auf nicht-
konfessionelles Personal zuriickgreifen (vgl. ebd., 6f.). In der Regel werden Frauen
(Jungesellin oder Witwe) eingestellt. Sie brauchen keine Ausbildung. Sie wohnen und
arbeiten in der Gruppe nach dem Vorbild der ,,Mutter*.

Anfang der 70er Jahren koénnen die Kongregationen als Triager der meisten Heime diese
Situation allein nicht mehr meistern. Einerseits werden ithre Mitglieder immer weniger
und édlter. Andererseits muss auch Luxemburg sich der sozialkritischen offentlichen
Diskussion iiber die Zustdnde in den Heimen stellen, die sich im Laufe der so genannten
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Heimkampagne Ende der 60er bis Anfang der 70er Jahre entwickelt hat. Die Impulse
und Forderungen fiir Reformen entwickeln sich kaum von innen, d.h. aus den Heimen
selbst heraus, sondern werden eher von ,,aulen” an diese herangetragen. Grundlegende
Reformen lassen sich begriindet nicht mehr langer aufschieben.

Ein Reformprojekt wird Mitte der 70er Jahre von staatlicher Seite in Zusammenarbeit
mit den privaten Trigern ausgearbeitet. Es kommt hier zum ersten Mal zu einem Ge-
dankenaustausch der Heiminstitutionen untereinander, sowie mit VertreterInnen des
Familienministeriums. So wird seit 1975 auf der Grundlage eines Kooperationsvertra-
ges, der sogenannten ,,Konvention®, jahrlich vereinbart, wie die betroffenen Parteien
zusammenarbeiten, wie die Institutionen finanziert und kontrolliert werden und welches
Fachpersonal eingestellt wird. Diese Konvention muss jahrlich ausgehandelt werden, da
es bis heute noch immer kein Gesetz gibt, das die Arbeit der privaten Trager, im Gegen-
satz zur staatlichen Heimerziehung, absichert (vgl. SCHOOS 1994, 8). Die Zusammen-
arbeit zwischen Familienministerium und privaten Trégern findet auf zwei Ebenen statt,
innerhalb jeder einzelnen Institution im ,,comité de gérance™ (Verwaltungsausschuss),
der die alltiglichen Aktivititen regelt und iiberwacht, und in einer allgemeinen instituti-
oneniibergreifenden Kommission, der ,,commission d‘harmonisation® (Harmonisati-
onskommission), die auf dieser héheren Ebene berit und entscheidet. In speziellen Fil-
len steht den Einrichtungen ein medico-psycho-pddagogisches und soziales Team
(EMPPS) zur Verfiigung, das zu Rat gezogen werden kann. Der Staat tibernimmt somit
alle Personal- und Alltagsunkosten und kontrolliert, dass die Zulassungsbedingungen
respektiert werden. Die einzelnen Einrichtungen sind also in ihren fachlichen Rich-
tungsentscheidungen nicht autonom, der Staat kann iiber den Verwaltungsausschuss in
direkter Weise die eigenen Vorstellungen in die institutionelle Arbeitsorganisation mit
einbringen (vgl. SCHENK 1998, 5).

Die Einweisungen in Heimeinrichtungen miissen iiber den ,,Centre d’Information et de
Placement™ (Informations- und Vermittlungszentrum), kurz CIEP genannt, laufen. Die-
se Beratungsdienststelle setzt sich aus einem multidisziplindren Team (Psychologln,
SozialarbeiterIn, ErzicherIn, Sekretariat) zusammen. Bei jeder (privaten wie professio-
nellen) Anfrage zur Tag- und Nachtunterbringung nehmen diese Fachleute direkt Kon-
takt mit den betroffenen Instanzen auf, analysieren die Situation, informieren und bera-
ten iiber mogliche Alternativen. Im Falle von der Erforderlichkeit einer Trennung des
Kindes von seiner Familie versuchen sie, eine addquate Losung in einer Pflegefamilie
oder in einem Heim zu finden (vgl. GROFF 1999, 13f)).

Ein Hauptgedanke der Reform liegt darin, die grolen alten Kinderheime in kleine, mehr
oder weniger autonome Wohngruppen von acht bis zw6lf Kindern oder Jugendlichen
aufzuteilen, welche iiber das Land verstreut in Hausern innerhalb der Ortschaften ange-
siedelt werden. Mit diesem Dezentralisierungsgedanken wird beabsichtigt, die Integrati-
on der HeimbewohnerInnen in die ortlichen Infrastrukturen voranzutreiben (z.B. in 6f-
fentliche Schulen, Sportklubs, Kulturvereinigungen). Die geographische und soziale I-
solation und die Stigmatisierung sollen damit aufgehoben werden (vgl. SCHOOS 1994,
7). Dadurch werden neue Handlungsraume fiir den Heimalltag moglich.

Die Arbeitsbedingungen werden gedandert. Es wird der Schichtdienst eingefiihrt. Das
Personal besteht fortan pro Wohngruppe, soweit dies moglich ist, aus fiinf ausgebildeten
BetreuerInnen (damalige Berufsbezeichnungen: ,,éducateurs/rices* und ,,moniteurs/rices
d’éducation differenciée*) sowie aus einer Haushaltskraft. Auller in besonders ,,betreu-
ungsintensiven Momenten* (Mittagessen, Schulaufgaben, usw.) ist nur ein(e) Betreue-
rIn in der Gruppe anwesend, und dies jeweils fiir eine bestimmte Zeitdauer. Die Figur
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der ,,Mutter, die rund um die Uhr bei ,,ihren* Kindern ist, wird somit aufgelost. Als Er-
satz fiir diesen ,,Verlust” wird das Familienprinzip auf anderer Ebene weitergefiihrt. Es
werden kleine Gruppen gebildet und es wird versucht v.a. durch die rdumliche Infra-
struktur eine familidre Atmosphére zu schaffen.

Der zweite wichtige Punkt des Reformprojektes liegt in der Ausarbeitung von Ausbil-
dungsrichtlinien fiir das Personal. Hier stiitzt man sich auf ein Gesetz von 1973, das den
sogenannten differenzierten Unterricht fiir ,,Behinderte® einfiihrt (vgl. SCHOOS 1994,
7f.) und Ausbildungskriterien fiir das Personal festlegt. Dieses (,,éducateur/rice* und
,,moniteur/rice d‘éducation differenciée*) wird folglich schwerpunktméBig im heil- und
sonderpddagogischen Bereich ausgebildet. Sozialpddagogische Themen werden in der
Ausbildung kaum berticksichtigt. Daher findet man ausgebildetes Personal zuerst in
sonderpddagogischen Einrichtungen, die z.T. Lehrkrifte in deren Arbeit unterstiitzen.
Die ,,éducateurs/rices” werden nach dem Abitur zweijdhrig in Luxemburg, bzw. in be-
stimmten auslidndischen Fachschulen ausgebildet. Die ,,moniteurs/trices d’éducation dif-
ferenciée* (kurz ,,moniteurs/trices” genannt) werden in einem zweijdhrigem Praktikum
ausgebildet. Schon vor dieser gesetzlichen Regelung werden letztere in der Praxis aus-
gebildet (vgl. Matheis in SOISSON 1992, 124-129). .

1973 beginnt ein Jahrgang der ,,éducateurs/rices mit der Ausbildung. Wihrend den
fiinf darauf folgenden Jahren wird ihnen in Luxemburg keine Berufsausbildung mehr
angeboten. Folglich kommt es zu erheblichen Engpéssen in den unterschiedlichen sozi-
alpidagogischen Strukturen, die sich nun auch in Luxemburg (langsam) entwickeln und
qualifiziertes Personal fordern. 1977 wird daher gesetzlich beschlossen, dass die ,,édu-
cateurs/rices” sich in einem vierjdahrigen Studium neben ihrer Berufstitigkeit ausbilden
diirfen. Erst ab dem Jahre 1978 wird ihnen in Luxemburg wieder eine ,,Vollzeitausbil-
dung® angeboten. 1980 wird das Ausbildungsniveau der zwei Berufsginge gehoben und
sozialpadagogische Schwerpunktthemen werden verstérkt in den Ausbildungen beriick-
sichtigt. Im Jahre 1981 bekommen auch die ,,moniteurs/trices* die Mdglichkeit angebo-
ten, sich nebenberuflich zu qualifizieren. (vgl. ebd.).

Ende der 70er bzw. Anfang der 80er Jahre werden im Zuge der Reformen erste alterna-
tive Strukturen zur Heimerziehung entwickelt. Heil- bzw. Frithférderungsdienste und
Beratungsstellen sollen u.a. im Vorfeld der Heimerziehung praventiv wirken. Kinderta-
geseinrichtungen und Tageseltern bieten ithre Dienste an. Es werden verstirkt Pflegefa-
milien fiir bestimmte zeitlich begrenzte Bediirfnisse miteingebunden. Diese Entwick-
lungen wirken nachhaltig auf die Aufnahmekriterien fiir Heimeinweisungen (vgl.
SCHOOS 1994, 9).

Die Entwicklung der Heimerziehung zu einem dezentralisierten System wird von einer
mehr oder weniger weitgehenden Spezialisierung (nach dufleren Kriterien wie Alter,
Behinderung, Geschlecht, usw.) begleitetet. Jugendwohngruppen und -pensionen wer-
den gegriindet. Pddagogisch betreute Wohnungen, Werkstitten, Einrichtungen zur Ar-
beitsplatz- und Wohnungsvermittlung und zur Nachbetreuung von heimentlassenen Ju-
gendlichen werden in den 80er Jahren geschaffen, um deren soziale und berufliche In-
tegration zu fordern (vgl. ebd.) und nachhaltig zu sichern.

Ende der 80er Jahre entwickelt sich aus dem direkten Umfeld der Heimerziehung die
Einrichtung ,,Foyer d’Accueil et de Dépannage®, kurz FADEP genannt, die Minderjdh-
rige in ,,akuten Krisensituationen* aufnimmt. Im Unterschied zur Lebensgemeinschaft
Heim ist die Aufenthaltsdauer der Kinder und Jugendlichen im FADEP sehr kurz (drei
bis max. sechs Monate). Die Vermittlung iiber den CIEP fillt weg. Fiir Familien in aku-
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ten Betreuungsnotstéinden (z.B. bei Krankheit) iibernehmen sie die zeitweilige Aufnah-
me von Kindern und Jugendlichen. Fiir Familien in schwierigen Erziehungssituationen
bieten sie erzieherische Hilfen und Entlastung an, indem das Kind aufgenommen wird.
Ziel ist es hier die Familien mit passenden — ambulanten oder stationdren — Hilfen zu
vernetzen. Am Ende des Aufenthaltes im FADEP gibt die Einrichtung eine Empfehlung
hinsichtlich einer weiteren Plazierung in einem Heim bzw. in einer Pflegefamilie oder
aber einer Riickfiihrung in die Familie ab. Fiir das Jugendgericht stellen die FADEPs 24
Stunden am Tag Plitze zur Verfiigung, um in dringenden Fillen (bei Mifbrauch, Ge-
walt bzw. gravierender Vernachlédssigung) jederzeit Kinder und Jugendliche aufnehmen
zu konnen (vgl. SCHENK 1998, 15).

1992 wird die zentrale Beratungs- und Heimeinweisungsstelle, das CIEP, abgeschaftt
und laut Konvention durch die ,,Commission Nationale d’Arbitrage en matiére de Pla-
cements* (Nationale Kommission zur Entscheidung in Einweisungsfillen), kurz CNAP
genannt, ersetzt. Diese Kommission setzt sich aus drei VertreterInnen der Vereinigung
der HeimleiterInnen und aus zwei Vertreterlnnen des Familienministerium zusammen.
Sie verfiigt liber ein ,,permanentes* Sekretariat, das zwei MitarbeiterInnen beschiftigt
und reduziert sich v.a. auf Verwaltungs- und Vermittleraufgaben zwischen den ver-
schiedenen Instanzen. Bei Anfragen nach einer Fremdunterbringung sollen sie auf der
Basis eines psycho-piadagogischen Gutachtens, das auf Antrag des CNAP von Fachleu-
ten erstellt wird, die Anfragen schriftlich an die vermeintlich addquaten Einrichtungen
weiterleiten, die noch freie ,,Plitze” bzw. ,,Betten* haben. Erklirt sich keine Institution
innerhalb von zehn Tagen freiwillig bereit den Minderjéhrigen aufzunehmen, kann die
CNAP aufgrund einer Einschédtzung bestimmen, welche Einrichtung den Minderjdhri-
gen ,,aufzunehmen hat* (vgl. GROFF 1999, 13f.).

Gefordert werden seit Ende der 80er Jahre immer wieder kinder- und jugendpsychiatri-
sche ,,Versorgungseinrichtungen®. Kinder und Jugendliche ,,mit massiven Verhal-
tensauffilligkeiten werden fast ausschlieBlich in auslindischen Institutionen betreut.
So gibt es bis jetzt auch kaum Nachbetreuungsméglichkeiten, die die Betroffenen bei
threr Riickkehr in die verschiedenen Strukturen unterstiitzen. Mittlerweile gibt es einen
kinderpsychiatrischen Dienst, es fehlt jedoch weiterhin ein derartiges Angebot fiir Ju-
gendliche.

1990 findet eine gesetzlich verankerte Reform in der Ausbildung des sozialpddagogi-
schen Personals statt. Die Fachschule wird zur Fachhochschule und nennt sich fortan
wInstitut Educatives et Sociales” (I.LE.E.S). Die ,,moniteurs/trices d’éducation differenci-
¢e* erhalten durch diese Reform den Berufstitel ,,éducateurs/trices diplomé(¢)s* und die
ehemaligen ,,éducateurs/trices erhalten den Berufstitel ,,éducateurs/trices gradué(é)s®.
Beide Berufsgruppen erhalten nunmehr auf unterschiedlichem Qualifikationsniveau ei-
ne dreijdhrige Ausbildung. Dies ermdéglicht bzw. erleichtert ihnen jeweils die Zulassung
zu weiterfiihrenden Studien (vgl. Matheis in SOISSON 1992, 126).

In der Konvention vom Jahr 2000 wird der ,,comité de gérance* durch eine so genannte
,.plate-forme de concertation ersetzt. In diesem Gremium sind die Direktion und das
Personal fortan nicht mehr vertreten. Die Zusammenarbeit zwischen Familienministeri-
um und Heimeinrichtung beschrinkt sich fortan auf jeweils eine(n) VertreterIn des Mi-
nisteriums und des privaten Trigers. AuBlerdem finden diese Sitzungen nur noch zwei
Mal jéhrlich statt.

Die aktuelle Infrastruktur der Heimerziehung erstreckt sich v.a. auf den Stiden und das
Zentrum des Landes. Einige wenige Strukturen gibt es im Osten. Diese Tatsache er-
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~ schwert in erheblichem Ausmaf die Durchsetzung lebensweltorientierter Prinzipien in
der sozialpddagogischen Alltagspraxis.

Innerhalb des Binnensystems der Heime gibt es (bis jetzt) keine problembezogenen
Spezialisierungen. Die Heime werden in ihrer pddagogischen Ausrichtung und ihren
Methoden zunéchst einmal als gleichrangig gesehen. Das bedeutet fiir die Einweisungs-
praxis, dass Kinder und Jugendliche unabhéngig von der Definition ihrer Probleme auf-
genommen werden und dass die Heimerziehung ,,jedes Kind oder Jugendlichen® so an-
nehmen soll, wie er/sie ist, und auf dieser Grundlage ein Betreuungssetting entwickelt.

Seit Anfang der 90er Jahre bieten einzelne Heimeinrichtungen neben den klassischen
stationdren Angeboten ambulante und flexible Dienstleistungen an, die sich verstirkt-an
den Lebenswelten der Betroffenen orientieren: z.B. Erziehungsbeistand in der Familie,
(stundenweise) therapeutische Betreuung von Kindern und Therapiegespriche mit der
Familie, Elterngespriche, verstirkte Nachbetreuung des Jugendlichen bzw. jungen Er-
wachsenen in seinem Umfeld, Angebote von betreuten Wohnungen fiir junge Erwach-
sene, etc. Die Differenzierung der Angebote innerhalb der Heimerziehung nimmt in
manchen Einrichtungen zu, in den meisten jedoch sind erst ,,zaghafte* Versuche zu be-
obachten. Entweder werden zusétzliche Strukturen geschaffen, v.a. im Bereich der El-
tern- bzw. Familienarbeit und der Nachbetreuung. Hier handelt es sich dann meistens
um einen Arbeitsposten pro Einrichtung (20 bzw. 40 Stunden/Woche), der sich aus-
schlieBlich auf diese Arbeitsbereiche konzentriert und dadurch eine Art Briicke schafft
zwischen der Heimeinrichtung und den privaten Lebenswelten der Familien. Oder aber,
~ was bis jetzt eher selten ist, es werden klassische Wohngruppen aufgeldst, um andersar-
tige Dienstleistungen anzubieten: z.B. wurde vor kurzem in einer Heimeinrichtung eine
altersgemischte Wohngruppe aufgelost, um ausschlieSlich ambulante, familienorientier-
te Arbeit anzubieten. In einer anderen Einrichtung wurde durch eine solche Umstruktu-
rierung eine therapeutische Wohngruppe fiir Kinder geschaffen.

Im ,,Guide du Professionnel: L’accueil jour et nuit de mineurs* (Der Fiihrer des Profes-
sionellen: Die Tag- und Nachtbetreuung fiir Minderjédhrige), auch noch Weissbuch ge-
nannt, das u.a. vom HeimleiterInnenverband (A.D.C.A.) herausgegeben wurde, wird ge-
schlussfolgert (vgl. 1998, 46), dass sich die Heimkonzepte angesichts der immer kom-
plexer werdenden Problemlagen der KlientInnen in Zukunft inhaltlich weiter differen-
zieren miissen. Weiter heil3t es dort, dass Kreativitit in nichster Zeit gefragt sei, um un-
terschiedliche Hilfs- und Interventionsformen zu entwickeln.

2.1.2 GESETZLICHE GRUNDLAGEN

Durch die Einfithrung des ,,Code civil napoléon® im Jahre 1804 wird ein neues Famili-
enrecht eingefiihrt, das den Eltern die Macht, aber auch den Schutz ihrer Kinder iiber-
tragt. Hiermit wird zum ersten Mal gesetzlich der Schutzgedanke gegeniiber Kindern
und Jugendlichen ausgedriickt (vgl. Ministére de la Famille 1996, zit. in
SCHENK/MEYERS 1997, 85f.) .

Zu dieser Zeit werden delinquente Kinder und Erwachsene durch den ,,code pénal* fiir
ihre Vergehen gleichermallen bestraft. Erst viel spéter, namlich im Jahre 1879 wird im
,»code pénal“ erstmals zwischen erwachsenen Straftdtern und Minderjdhrigen bis zu 16
Jahren unterschieden. Dieses Gesetz ermoglicht dem Gericht zu urteilen, ob der/die
Minderjdhrige zurechnungsfihig gehandelt hat oder nicht. Minderjdhrige, die als nicht
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zurechnungsfihig eingestuft werden, werden unter die Aufsicht des Staates gestellt
(Besserungsanstalt). Die anderen werden nach wie vor dhnlich wie Erwachsene verur-
teilt und bestraft (vgl. ebd., 86). Dieses Vorgehen trigt jedoch nicht dazu bei, dass die
Kinder- und Jugendkriminalitdt sinkt. Im Gegenteil, sie steigt weiterhin und die Riick-
fallsquote verstérkt sich ebenfalls.

Erst am 2. August 1939 setzt Luxemburg zum ersten Mal ein Gesetz zum Schutz der
Kindheit in Kraft. Dieses Gesetz bezieht sich auf zwei unterschiedliche Gesetzesprojek-
te:

Von 1926 stammt das Projekt zur Aufhebung der viterlichen Ziichtigung und 1929 wird
das Projekt tiber rechtliche MaBBnahmen gegeniiber straffilligen Minderjdhrigen ausge-
arbeitet. Hier beginnt sich die Auffassung durchzusetzen, dass die Straffilligkeit bei
Minderjihrigen die Folge moralischer und physischer Vernachldssigung ist. Das Gesetz
von 1939 erlaubt dem Staat fortan, den Eltern bei Missbrauch oder Vernachldssigung
die Elternrechte zu entzichen. Eine weitere wichtige Verdnderung betrifft die Einfiih-
rung der Jugendrichter, die fiir alle Delikte von Minderjéhrigen bis zu 18 Jahren ver-
antwortlich werden. Die bis dahin iiblichen Bestrafungen werden durch ,,mesures de
garde, d’éducation et de préservation” (Maflnahmen zur Aufsicht, zur Erziechung und
zum Schutz) ersetzt. Da die viterliche Ziichtigung fortan abgeschafft ist, hat der Erzie-
hungsberechtigte die Moglichkeit, beim Jugendrichter einen Antrag zu stellen, damit
dieser bei schlechtem Betragen oder Disziplinlosigkeit iiber Mallnahmen gegeniiber
dem Kind oder Jugendlichen entscheidet (vgl. SCHENK/MEYERS 1997, 86f.).

Am 12. November 1971 wird ein neues, angepasstes Gesetz zum Schutz der Jugend
veroffentlicht. Der Jugendrichter wird durch ein Jugendtribunal ersetzt. Der Einfluss des
Jugendgerichtes wird erweitert, um priaventiver wirken zu kénnen: die Altershochst-
grenze wird auf 21 Jahre erhoht und die Interventionen des Jugendrichters werden auf
Kinder und Jugendliche ausgeweitet, die sich wegen der Vernachldssigung durch ihre
Eltern in Gefahr befinden. Das Jugendgericht hat fortan die Moglichkeit, den Minder-
jdhrigen tiber die bisherigen Maflnahmen hinaus Bedingungen aufzuerlegen. Bei Ju-
gendlichen, die dlter als 16 Jahre sind, kann das Jugendgericht den Fall an ein normales
Gericht verweisen, wenn es der Auffassung ist, dass die MaBBnahmen des Jugendgerich-
tes nicht notwendig sind. Das Gesetz sieht aulerdem vor, dass alle Entscheidungen der
Gerichte gegeniiber Minderjdhrigen nicht ins Strafregister eingetragen werden (vgl.
ebd., 87), um ihnen die Wiedereingliederung in die Gesellschaft zu erleichtern.

Im Gesetz vom 6. Februar 1975 wird die viiterliche Macht tiber die Kinder durch die el-
terliche Autoritit ersetzt. Beide Eltern sind fortan gleichberechtigt verantwortlich ge-
geniiber ihren Kindern (vgl. ebd., 87).

Seit 1980 besteht der ,,Service Central d’Assistance Sociale® (SCAS), der organisato-
risch an die Generalstaatsanwaltschaft angeschlossen ist. Innerhalb des SCAS befinden
sich sechs Sektionen, davon eine zum Jugendschutz. Ihre Aufgabe ist die Durchfithrung
von sozialen Untersuchungen im Auftrag der Justiz, mit dem Ziel, geniigend Informati-
onen zu besitzen, um geeignete Maflnahmen im Interesse des Kindes oder Jugendlichen
zu treffen (vgl. SCHENK/MEYERS 1997, 122).

Das heute giiltige Gesetz im Bereich des Jugendschutzes ist das Gesetz vom 10. August
1992. Hier mochte ich einen knappen allgemeinen Uberblick vermitteln und einige
wichtige Verdnderungen erwihnen, wobei ich mich weiterhin vorwiegend auf die Stu-
die von SCHENK & MEYERS (1997) beziehen werde:
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Das Jugendgericht kann gegeniiber einem Jugendlichen Maflnahmen zur Aufsicht, Er-
ziechung und zum Schutz treffen (vgl. Loi du 10 aotit 1992, Art.1). Der/die Richtern
kann Kinder und Jugendliche tadeln oder verwarnen und sie an die Erziehungsberech-
tigten unter der Bedingung zuriickgeben, dass sie in Zukunft besser beaufsichtigt wer-
den. Eine andere Maflnahme besteht in der ,,assistance éducative* (erzieherischer Bei-
stand) (Art.1). Kinder und Jugendliche leben weiterhin in ithrem familidren Umfeld,
werden jedoch gleichzeitig unter die Aufsicht professioneller HelferInnen des SCAS
gestellt. Diese sollen den Kindern und ihren Familien ambulant Hilfe, Rat und Beistand
leisten (Art. 13). Bleibt das Kind in seiner Umgebung, so kann ithm der/die Jugendrich-
terIn bestimmte Bedingungen auferlegen; wie z.B. den regelmifBigen Besuch einer
Schule, das Erbringen einer erzieherischen oder philanthropischen Leistung oder das
Einhalten padagogischer und medizinischer Weisungen einer entsprechenden Einrich-
tung (Art.1). Diese priventiv orientierten MaBBnahmen werden ebenfalls vom SCAS
kontrolliert. Weiterhin kénnen Kinder und Jugendliche im Hinblick auf ihre Betreuung,
Behandlung, Erziehung, Schul- sowie Berufsausbildung in eine Pflegefamilie oder in
eine Heimeinrichtung eingewiesen werden, sogar ins Ausland (Art.1). Als weitere Mal3-
nahme sieht das Gesetz die Einweisung in eine staatliche Erziehungseinrichtung vor
(Art.1). Falls alle diese Moglichkeiten wegen ,,schlechten Benehmens oder geféhrlichen
Verhaltens® inaddquat erscheinen, dann kénnen Minderjdhrige in die Disziplinarabtei-
lung des Erwachsenengefingnisses eingewiesen werden (Art.6). Die Strafanstalt hat
keine eigene Kinder- und Jugendabteilung. '

Der/die Jugendrichterln kann vor der eigentlichen Verhandlung auch provisorische
Mafnahmen gegeniiber dem/der Minderjihrigen ergreifen (Art.24); in Ausnahmefillen
darf dies auch der/die Untersuchungsrichterln (Art.33). Alle Ma3nahmen des Jugendge-
richtes enden mit der Volljdhrigkeit, konnen jedoch bis zum Alter von 21 Jahren ver-
langert werden, wenn dies im Interesse des Jugendlichen geschieht (Art.1).

Das Jugendgericht erhilt durch das Gesetz die Moglichkeit, eine Ma3lnahme zu verord-
nen, wenn der/die Minderjdhrige die Schule schwinzt, ziigellos lebt, versucht, Geld zu
gewinnen mit Gliicksspielen, bei illegalem Handel, bei Beschéftigungen, die ihn der
Prostitution, der Bettelei, dem Vagabundieren oder der Kriminalitit aussetzen, oder
wenn die physische oder psychische Gesundheit, die Erziehung oder die soziale oder
moralische Entwicklung des Kindes oder Jugendlichen in Gefahr sind. Das Jugendge-
richt oder die Staatsanwaltschaft kann iiber die genannten ,,Missstinde* von den Erzie-
hungsberechtigten, iiber Professionelle (Lehrerlnnen, SozialarbeiterInnen, Arztlnnen,
etc.), iiber die Polizei (Art.7) und seit dem Gesetz vom 10. August 1992 auch iiber das
Kind oder den Jugendlichen selbst (Art. 9) informiert werden.

Eine weitere Anderung in diesem Gesetz bringt Artikel 11: Den Eltern werden die Er-
ziehungsrechte bei einer Einweisung des Kindes oder Jugendlichen in eine Pflegefami-
lie oder in ein Heim automatisch entzogen. Alle Elternrechte, auller dem Besuchs- und
Korrespondenzrecht, werden auf die Person oder die Einrichtung iibertragen, denen
der/die Minderjihrige anvertraut wird. Das Besuchs- und Korrespondenzrecht konnen
ebenfalls eingeschrinkt bzw. zeitweilig aufgehoben werden, falls dies im Interesse
des/der Minderjdhrigen ist. Den Eltern verbleibt dann allein das Recht, in.eine Adoption
oder in eine Heirat ihrer minderjdhrigen Kinder einzuwilligen.

Im folgenden mochte ich noch kurz auf die Konvention der Vereinten Nationen tiber die
Rechte des Kindes vom 20. November 1989 (UN-Konvention) eingehen, welche Aus-
wirkungen auf die Selbstverstdndnisse im Arbeitsfeld der Heimerziehung hat bzw. ha-
ben wird. In der Prdambel der UN-Konvention wird gefordert, dass der Familie ,,der er-
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forderliche Schutz und Beistand gewihrt werden sollte, damit sie ihre Aufgabe inner-
halb der Gemeinschaft erfiillen kann*. Die ,,Européische Charta fiir die Rechte des Kin-
des* (Charta), ausgearbeitet von einem Ausschuss des Européischen Parlamentes, ver-
langt von jedem Mitgliedsstaat der Europdischen Union, den Eltern durch soziale
Dienste und Einrichtungen die notwendigen Unterstiitzungen zu gewihrleisten, damit
sie ihre Verantwortungen wahrnehmen kénnen. Sowohl in der UN-Konvention, als auch
in der Charta werden die jeweiligen Vertragsstaaten aufgefordert, im Interesse des Kin-
- des einzugreifen, wenn dieses irgendeiner Form von Misshandlung oder Vernachlissi-
gung ausgesetzt ist (vgl. SOISSON 1999, 50). Artikel 8 der UN-Konvention fordert,
dass das Recht des Kindes ,,auf seine Identitit, einschlieBlich seine Nationalitit, sein
Name und seine Familienbeziehungen® respektiert werden soll. Artikel 9 verlangt, dass
Kinder nicht gegen den Willen ihrer Eltern von ihnen getrennt werden diirfen, auBBer
dies geschieht im Interesse des Kindes z.B. im Falle grober Vernachldssigung, Miss-
handlung oder Missbrauch. In diesem Falle soll das Kind weiterhin regelméBig direkten
Kontakt zu seinen Eltern unterhalten, aufler dies ist dem Interesse des Kindes entgegen-
gesetzt.

Durch das Gesetz vom 20. Dezember 1993 hat Luxemburg die UN-Konvention ratifi-
ziert. Im luxemburgischen Recht steht die rechtliche Bedeutung eines internationalen
Abkommens iiber den nationalen Gesetzen. Um jede rechtliche Unsicherheit auszu-
schlieBen, soll die Regierung jedoch durch angebrachte Mittel die interne Gesetzgebung
an die Konvention anpassen und in ihrem Sinn erginzen (vgl. SCHENK/MEYERS
1997, 89). Ich werde hier nur einige Aspekte erwihnen, die mir fiir den Arbeitsbereich
der Heimerziehung besonders wichtig erscheinen:

Eine wichtige Anderung des Gesetzestextes betrifft die Anhorung des Kindes und Ju-
gendlichen vor Gericht, um seine Rechte zu verteidigen. Jeder Minderjéhrige kann vom
Richter gehort werden oder eine dementsprechende Anfrage stellen, aufler das Alter o-
der die Verfassung des Kindes erlauben dies nicht. Der/die Minderjdhrige kann von ei-
ner Person seiner Wahl begleitet werden. Falls die Interessen des/der Minderjdhrigen
denen seiner Erziehungsberechtigten entgegenstehen, dann kann der/die Richterln ge-
gebenenfalls einen Administrator benennen, der die Interesse des Kindes wahrt (vgl.
SCHENK/MEYERS 1997, 89).

Ein weiterer wichtiger Aspekt betrifft die Verbesserung der Instrumente zum sozialen

Schutz des Kindes. Diese Mafinahmen sollen priaventiv, komplementédr oder subsididr

zu den bestehenden Regelungen des Gesetzes vom 10. August 1992 sein (vgl. Projet de

loi 1996 zit. in EBD., 1997). Ziele dieser Maflnahmen sind:

= die personliche Entfaltung des Kindes, die Entwicklung seiner psychischen und so-
zialen Fiahigkeiten, seine Autonomie, Verantwortung und Solidaritit zu férdern;

= in den Familien ein Klima der Kommunikation und Kooperation zu férdern und ge-
gen alle Formen der Isolation und Gewalt zu kimpfen;

= den Kindern und den Familien den Zugang zu unterschiedlichen Hilfs-, Beratungs-,
Erziehungs-, Pflege-, Mediations-, Einweisungs- oder Betreuungsdiensten zu si-
chern;

= zugunsten der Kinder und Familien, deren Situation schwierig oder von sozialer Iso-
lation bedroht ist, Schritte zur Integration und sozialen Teilnahme einzuleiten;

= spezifische Formen des Schutzes und der Hilfe zu entwickeln fiir geteilte oder ent-
wurzelte Familien und fiir Kinder, die auBerhalb ihres familidren Zuhause unterge-
bracht sind.
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Die Regierung will laut Gesetzesentwurf vom 2. Februar 1996 ein ,,Ombuds-Comité fir
d’Rechter vum Kand* (Ombudskomitee fiir die Rechte des Kindes) schaffen, eine
Struktur, die die vorhandenen Dienste zum Schutz und zur Férderung der Rechte des
Kindes sowie die Situationen, in denen diese Rechte nicht beachtet werden, untersucht
sowie MaBnahmen und Lésungen vorschlagen soll. Bis heute (August 2000) ist dieser
Gesetzesentwurf von 1996 in der Abgeordnetenkammer nicht verabschiedet worden.
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2.2 AKTUELLE ARBEITSBEDINGUNGEN

In diesem Kapitel mochte ich allgemeine Tendenzen aufzeigen, die auf den Berufsalltag
der Heimerziechung wirken. Es geht mir im ersten Unterkapitel nicht so sehr darum de-
taillierte Statistiken in diesem Zusammenhang aufzulisten, sondern anhand einiger Da-
ten auf allgemeine Entwicklungen der letzten Jahre hinzuweisen, um dadurch berufliche
Selbstverstindnisse in einen breiteren Kontext zu setzen und versténdlicher zu machen.

Im zweiten Teil werde ich mich mit den zwei dominanten Paradigmen der Heimerzie-
hung auseinandersetzen, auf denen das Interventionssystem basiert. Hier zeigen sich
immer wieder Widerspriiche und dadurch Verworrenheit und Unklarheit, die die beruf-
liche Alltagsarbeit erschweren.

2.2.1 GRUNDDATEN DES ARBEITSFELDES

Ich mochte anhand einer Tabelle zusammenfassend vermitteln, welche stationédren
Betreuungsmdoglichkeiten (auBer den Internaten) Luxemburg Kindern und Jugendlichen
anbietet. Da die Funktionen der einen Institutionen immer auch auf die der anderen wir-
ken, gehe ich davon aus, dass sie auch einen Einfluss auf die beruflichen Selbstver-
standnisse haben.

Ich werde meine Untersuchung, wie bereits in der Einleitung erwéhnt, in den so genann-
ten ,,centres d’accueil (1/a + 2/a) machen.

1. Die privaten Heiminstitutionen (konventioniert mit dem Staat):

a) die traditionellen Einrichtungen b) Die Auffangheime: FADEP
(., centres d’accueil “): '
1. Jongenheem/Luxemburg-Stadt 1. FADEP don Bosco/Luxemburg-Stadt
2. Kannerland/Luxemburg-Stadt 2. Mederchershaus/Luxemburg-Stadt
3. Foyer Storm/Luxemburg-Stadt 3. Foyer Ste-Elisabeth/Esch-sur-Alzette
4. Foyer St-Joseph/Luxemburg-Stadt 4. Institut St-Joseph/Rumelange
5. Fondation de Colnet d’Huart/Bertrange 5. Centre Polyvalent pour enfts./Dudelange
6. SOS Kannerduerf/Mersch 6. FADEP St. Joseph/Luxemburg-Stadt
7. Kannerheem/Itzig
8. Fondation Kannerschlass/Soleuvre

9. Foyer Ste-Elisabeth/Esch-sur-Alzette
10.Kannerheem/Grevenmacher
11.Foyer Ste-Claire/Echternach
12.Institut St-Joseph/Rumelange
2. Die staatlichen Heiminstitutionen:
a) die staatlichen traditionellen Heimhdiuser (,, centres d’accueil de I'Etat*)
1. Staatlech Kannerheemer/Schifflange
b) die Erziehungsheime (,,centres socio-éducatifs de I’Etat ")
1. CSEE pour garcons/Dreiborn
2. Foyer EPI pour filles/Schrasseg
3. Die Strafanstalt (,,section disciplinaire*)
4. Spezialisierte Einrichtungen im Ausland:
psychiatrische oder psycho-piddagogische Einrichtungen
5. Dienststellen fiir Pflegefamilien:
1. Fir ons Kanner
2. SPLAFA(Service de Placement Familial)
3. Service de placement et d’adoption de la Croix Rouge

Quellen: ,, Guide du professionnel:L accueil jour et nuit de mineurs " 1998, hrsg. von ADCA und ANAHSASIG, 10;
GROFF 1999, 14.
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Zum 31.12.1997 waren nach Angaben des Familienministerium insgesamt 517 Kinder
und Jugendliche in diversen Einrichtungen untergebracht: 401 in traditionellen Einrich-
tungen, 53 in FADEPS und 63 in den Erziehungsheimen (vgl. Ministére de la Famille
1998, zit. in SCHENK 1998, 10). Letztere entwickelten sich aus den so genannten Bes-
serungsanstalten heraus und unterstanden als solche bis 1991 dem Justizministerium.
Mit dem Gesetz vom 12. Juli 1991 wurden sie in die ,,centres socio-éducatifs de I’Etat*
umgewandelt und unterstehen seitdem dem Familienministerium. Nicht beriicksichtigt
sind bei dieser Statistik die Unterbringungen in spezialisierten Einrichtungen im Aus-
land. 12 Minderjdhrige waren zu diesem Zeitpunkt in der ,section disciplinaire® der
Erwachsenenstrafanstalt untergebracht. Weitere 216 Kinder und Jugendliche befanden
sich zu dieser Zeit in Familienpflege. Insgesamt waren in Luxemburg 745 Kinder und
Jugendliche im Rahmen des Jugendschutzgesetzes fremduntergebracht; was einen An-
teil von 0,81% an allen Minderjdhrigen ausmacht. Davon sind 0,56% in den verschiede-
nen Heimen untergebracht. SCHENK (vgl. 1998, 11) zeigt in seiner Studie auf, dass die
absolute Entwicklung der Fremdunterbringungen von 1991-1997 um 17% zugenommen
hat. Bereinigt um die Bevolkerungsentwicklung aller unter 22jdhrigen in dieser Zeit,
zeigt sich die Unterbringungsquote jedoch relativ konstant, auler zwischen den Jahren
1992 und 1993, wo eine Steigerung um 8% verzeichnet wird, die auch bereinigt eine
deutliche Steigerung darstellt. Im Vergleich zur Bundesrepublik Deutschland sind in
Luxemburg im Jahre 1996 iiber 20% mehr Minderjdhrige fremduntergebracht In den
Heimen sind es sogar ein Drittel mehr (vgl. ebd., 12).

Die Anzahl der Antrige auf Fremdunterbringung in klassische Heimeinrichtungen
(,,centres d’accueil®) ist laut WEISSBUCH (vgl. 1998, 107) in den letzten Jahren deut-
lich angestiegen. Eine luxemburgische Studie von 1997 (vgl. WEISSBUCH 1998, 13)
zeigt, dass diese Tatsache einerseits v.a. auf die zunehmende Hilflosigkeit und Uberfor-
derung von Eltern zuriickzufiihren ist. In der Fachliteratur werden hier immer wieder
die verdnderten gesellschaftlichen (und materiellen, v.a. ausserhalb von Luxemburg)
Selbstverstidndlichkeiten angefiihrt, die u.a. tiefgreifende Beziehungskrisen unter den
Menschen auslosen. PREGNO erwihnt in einem Vortrag (vgl. 1999), dass heute nicht
mehr so sehr verwaiste oder ,,schlechtgendhrte Kinder und Jugendliche Hilfe von
Heimeinrichtungen benétigen, sondern v.a. ,,emotional oft tief verletzte Minderjihrige,
die ,,storen” und vor allem in stark normierten Umgebungen, wie beispielsweise der
Schule, auffillig werden. Demnach hat sich also auch der Auftrag an die Heimeinrich-
tungen geédndert.

Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang, dass zum 30.6.1997 (vgl. WEISSBUCH
1998, 11) nur 11% der Minderjéhrigen, die in den ,,centres d‘accueil® lebten, iiber An-
fragen so genannter SelbstmelderInnen (Eltern, Familie bzw. Verwandtschaft) unterge-
bracht wurden; 89% der Minderjdhrigen wurden iiber einen Antrag des Jugendgerichtes
in Heimeinrichtungen ,,platziert®. Dies bringt es vermutlich mit sich, dass das Heimper-
sonal in seiner Alltagsarbeit (mehr odér weniger) bei den meisten Kindern und Jugend-
lichen von den Problemdefinitionen und Auftrigen des Jugendgerichtes ausgehen wird.

Ein weiterer Faktor, der in Aufsédtzen und Artikeln immer wieder angefiihrt wird, um
die steigende Nachfrage in den ,,centres d’accueil® zu erkléren, ist die Einweisungspoli-
tik der CNAP. Es wird dieser Kommission allgemein vorgeworfen, dass sie nur noch
eine rein biirokratische Dienststelle sei, die sich darauf beschrinkt, bei Anfragen nach
einem Heimplatz diese schriftlich an Einrichtungen, die ,,freie Betten haben®, weiterzu-
leiten. Von der oben erwéhnten direkt beratenden Funktion des CIEP hat die CNAP sich
weit entfernt. Es findet keine differenzierte Analyse der Sachlage mehr statt. Im letzten
Jahresbericht des CIEP (1992) ist vermerkt (zit. nach GROFF 1999, 14), dass diese im
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Laufe der zehn letzten Jahre ihrer Tatigkeit 70% der Antrage auf Fremdunterbringung
durch andere Losungsvorschldage beantworten konnte. Es heiBit dort, dass es oft geniigte,
sich mit den vorgebrachten Sorgen und Angsten auseinanderzusetzen, die Betroffenen
auf ihre Rechte aufmerksam zu machen und ihnen die zur Verfiigung stehenden Alter-
nativen und eventuelle Folgen aufzuzeigen — der Heimaufenthalt war dabei nur eine der
Maoglichkeiten. Es zeigte sich anhand der Berufserfahrung des CIEP, dass Antriige z.T.
auf falschen Vorstellungen beruhten, schlecht vorbereitet waren oder als bertichtigte
wurgence® auf einer Fehleinschitzung basierten. Diese Informations- und Beratungsauf-
gabe wird im CNAP nur noch oberflichlich gewihrleistet. In der Heimpraxis wird seit
dem Wechsel der Dienststellen allgemein ein beachtlicher Qualitdtsverlust festgestellt
(vgl. ebd., 13f.). Hierzu meinte ACHTEN (vgl. 1994, 4), Priasident der CNAP, schon
1994 in einem Referat, dass sich mit der Abschaffung des CIEP auch der Auftrag dieser
neuen Kommission gedndert habe. Fortan dient sie an erster Stelle nicht mehr als Orien-
tierungs-Instanz zwischen Heim, Antragstellerin und Klientln, sondern als Informati-
onsdienststelle. Die ,,professionellen Antragstellerlnnen® der verschiedenen Arbeitsfel-
der sind dadurch aufgefordert, selbstverantwortlich addquate fachliche Entscheidungen
zu treffen, bevor sie sich an die CNAP wenden. Letztere ist v.a. gefordert, Entscheidun-
gen zu treffen, falls ein Kind oder Jugendlicher nicht von Einrichtungen aufgenommen
wird, die von den professionellen Antragstellernnen fiir die Betreuung der Betroffenen
als addquat eingeschitzt wurden. In diesem Zusammenhang bemerkt ACHTEN (vgl.
ebd.) kritisch, dass professionelle HelferInnen sich in Zukunft verstarkt um Dialog und
Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Erziehungs- und Sozialstrukturen bemii-
hen miissen und somit um eine Kooperation, die bis jetzt wenig entwickelt ist.

Die ,,centres d’accueil werden kaum in die Entscheidungsprozedur, die zur Aufnahme
eines Kindes/Jugendlichen in ihre Institution fiihrt, miteinbezogen. Rechtlich gesehen
- sind nur die Eltern (Vormund) oder das Jugendgericht befugt zu entscheiden, ob der
Minderjdhrige fremdplatziert wird. Professionelle HelferInnen (Psychologlnnen,
v.a.SozialarbeiterInnen) sind jedoch diejenigen, die diese Entscheidungen iiber Gutach-
ten oder Beratungsgespriche maligeblich beeinflussen. Die CNAP leitet die Einwei-
sungsantridge an die Heimeinrichtungen (mit ,,freien Pldtzen*) weiter, die innerhalb von
10 Tagen eine Aufnahme begriindet verweigern kénnen. Die CNAP ist jedoch die In-
stanz, die schlussendlich entscheidet. Innerhalb einer Frist von 15 Tagen kann sie sich
die Stellungnahmen aller betroffenen Dienststellen anhoren. Sie kann daraufhin andere
Aufnahmestrukturen im In- oder Ausland empfehlen oder dieselben Einrichtungen noch
einmal anschreiben. Die wiederholte Verweigerung einer Aufnahme seitens der Heim-
einrichtungen kann durch Entscheidung der CNAP zu finanziellen EinbufBlen fiihren
(vgl. ACHTEN 1994, 5). In diesem Zusammenhang kritisiert das Heimpersonal, dass
ithre sozialpddagogischen Konzepte wihrend dieser Einweisungsprozedur selten beach-
tet und respektiert werden.

SCHENK (vgl. 1998, 30) weist in seiner Studie darauf hin, dass zwischen 1991-1997
der Anteil der Kinder und Jugendlichen, die direkt aus der Familie in ein Heim {iberwie-
sen wurden, um ca. die Hilfte ab- und der Anteil der tiber eine VorldufermaBnahme
eingewiesenen Fille entsprechend zugenommen hat. Dieser Trend ist in erster Linie auf
den Funktionswandel der FADEPs zuriickzufiihren, die immer mehr zu einem Beobach-
tungs- und Ubergangsheim werden. Die ,,DurchschnittsmaBnahme* ist zunehmend die
Achse FADEP — Heim. Die Kinder und Jugendlichen werden hier in der tiberwiegenden
Mehrzahl iiber die Justiz eingewiesen. Fiir die aufnehmenden Heime bedeutet dieser
Trend, dass sie es von vorne herein schwer haben, die Eltern der betroffenen Kinder in
den Erziehungsprozess miteinzubinden, da sie selbst erst ,,spit”, manchmal sogar erst
nachdem das Kind im Heim wohnt, mit ihnen in Kontakt treten kénnen. Im direkten
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Vergleich zwischen der Gruppe der ,.iiber-den-FADEP-Eingewiesenen® und der ,,aus-
der-Familie-Eingewiesenen® zeigt sich, dass sich die groBBere Familienndhe auswirkt:

68% beider Gruppen werden wieder in die Familie entlassen. Die Unterbringungszeiten .
sind jedoch kiirzer (,,FADEP-Gruppe*: 66% bleiben '2 bis 3 Jahren; “Familien-
Gruppe®: 50% sind weniger als 16 Monate im Heim). Es werden deutlich weniger Be-
troffene in eine Folgemalinahme verlegt (,,FADEP-Gruppe*: 25% werden verlegt; “Fa-
milien-Gruppe*: 17% werden verlegt). Insgesamt gesehen weisen diese Ergebnisse dar-
auf hin, dass durch groflere Familienndhe auch eine bessere Anpassung der MalBnahme
érreicht werden kann. Belastungsmomente wie Verlegungen kénnen vermindert werden.

Desweiteren stellt SCHENK (vgl. 1998, 34) in seiner Studie fest, dass sich die durch-
schnittliche Unterbringungsdauer in den Heimen verkiirzt hat. Wihrend die tendenzielle
Dauer im Jahre 1991 noch 2,8 Jahre betrug, sind es im Jahre 1997 nur noch etwas mehr
als 2 Jahre. Funktional gesehen deutet dies darauf hin, dass sich die Heimerziehung weg
von ecinem dauerhaften Familienersatz hin zu einer zeitweiligen Unterbringung entwi-
ckelt.

Insgesamt gehen fast 50% der Kinder und Jugendlichen nach dem Aufenthalt in einem
Heim wieder zuriick in die Familie und weitere 20% werden in die Unabhangigkeit ent- |
lassen. Auf den ersten Blick deutet dies darauf hin, dass der Heimaufenthalt fiir eine
Vielzahl von Betroffenen eine abschlieBende Hilfe darstellt. SCHENK gibt hier jedoch
kritisch zu bedenken, dass ein Teil der kurzen Unterbringungszeiten (bis zu einigen
Monaten) dadurch zu erkldren ist, dass die zu Grunde liegende Problematik eigentlich
eine so starke Interventionsform wie eine Heimeinweisung im Grunde iiberhaupt nicht
erfordert. In vielen Fillen wiirden familienerginzende Hilfeformen kostengiinstiger und
weniger belastend den gleichen Effekt erzielen (vgl. ebd.). Betrachtet man die Entlas-
sungen in Alterskohorten, so zeigt sich laut SCHENK (vgl. 1998, 38), dass insgesamt
die deutlich meisten Entlassungen mit dem 18. Lebensjahr vollzogen werden; bei einer
Vielzahl von Jugendlichen sogar exakt mit dem Erreichen des 18. Lebensjahres. Schenk
entwickelt durch seine Studie die These, dass diese Entlassungen tendenziell nicht als
Ergebnis eines geplanten Reife- und Ablosungsprozesses erfolgen, sondern aufgrund
des Erreichens der juristischen Volljdhrigkeit. Er vermutet, dass durch dieses ,,Flucht-
verhalten® seitens der Jugendlichen weniger die MaBBnahme an sich abgelehnt wird, als
vielmehr die Tatsache, dass sie zu dem Aufenthalt im Heim gezwungen wurden und
diese MaBnahme nur schwer als Hilfe akzeptieren konnen.

Ein Viertel der Kinder und Jugendlichen wird nach der Unterbringung in einem Heim in
eine weitere Form der Fremdunterbringung iiberwiesen. Die Betroffenen miissen ein
weiteres Mal ihr Lebensumfeld wechseln und sich neu orientieren. Aus einer lebens-
weltorientierten Perspektive, die davon ausgeht, dass sich nicht der/die Klientln an das
Heimkonzept anzupassen hat, sondern umgekehrt, sind diese Wechsel problematisch zu
sehen (vgl. SCHENK 1998, 40). Insgesamt 18,6% dieser Kinder und Jugendlichen wer-
den in eine andere Heimeinrichtung (8,8%) oder ins Erziehungsheim (9,8%) verlegt.
Der Grund bei der ersten Gruppe kénnen die enge Altersstaffelung besonders kleiner
Einrichtungen oder Schwierigkeiten im Erziehungsprozess sein. Bei der zweiten Gruppe
werden Begriindungen wie ,,Untragbarkeit fiir die Gruppe®, ,,Unerziehbarkeit des Kin-
des/Jugendlichen®, ,,Gefahr fiir die anderen™ oder ,,dreimalige Fluchtversuche aus dem
Heim* vorgebracht. Implizit wird davon ausgegegangen, dass die FolgemaBnahme
Moglichkeiten hat, dem Betroffenen effektiver zu helfen. SCHENK (vgl. 1998, 41)
schlussfolgert jedoch aus seiner Studie, dass diese Verlegungen wohl eher der ,,Grup-
penhygiene® als dem Erziehungserfolg dienen. Die restlichen 7% kommen entweder in
Pflegefamilien, in Heime fiir junge Erwachsene oder in Einrichtungen ins Ausland. In
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Zusammenhang mit den doch beachtlichen Verlegungsquoten empfiehlt Schenk tiber
eine Flexibilisierung der Maflnahmen innerhalb der Heimeinrichtungen nachzudenken,
um so zumindest etlichen Kindern und Jugendlichen einen weiteren bzw. mehrere Le-
bensweltwechsel zu ersparen. Dariiber hinaus fiihrt so ein vertikal differenziertes Inter-
ventionssystem dazu, geschlossene Heime und danach Gefingnisse als ,,ultima ratio* zu
sehen; sozusagen als letzte Moglichkeiten, die dem System bleiben, um auf Kinder und
Jugendliche zu reagieren, die aus allen dariiberliegenden stationdren Interventionsstruk-
turen herausgefallen sind. |

2.2.2 DIE HEIMERZIEHUNG ZWISCHEN EINGRIFF UND
HILFE

In der klassischen Heimerziehung dominieren zur Zeit zwei Paradigmen, die sich teil-
weise widersprechen. Schlagwortartig ausgedriickt geht es hier einerseits um den norm-,
eingriffs- und kontrollorientierten Schutzgedanken und andererseits um den unterstiit-
zenden Hilfegedanken. Beide Denksysteme haben sich aus unterschiedlichen Ansitzen
heraus entwickelt und zeigen sich u.a. in den ,,Philosophien® der Heimeinrichtungen, in
den Infrastrukturen, in der Gesetzgebung sowie in den Denk- und Handlungsmustern
der Berufstitigen.

Der Schutzgedanke ist dominant im altruistischen sowie im wissenschafts-
rationalistischen Modell der Professionalisierung. Hier geht man davon aus, dass man
Kinder und Jugendliche am besten schiitzt, indem man sie ,,verpflanzt“, d.h. sehr verein- -
facht ausgedriickt, indem man sie aus ihrer ,,schlechten® Umgebung herausnimmt und
ihnen eine ,,gute’ anbietet. Die Vergangenheit der Kinder vor der Heimeinweisung wird
in erster Linie als defizitdres oder fehlgeleitetes Leben verstanden (vgl. WOLF 1993,
12): Das Herkunftsmilieu wird ersetzt, da die Familie als ,,schuldig® oder ,,als Ursache
der Schwierigkeiten* erlebt wird. Im altruistischen Modell bilden die (jiidisch-christlich
gepragte) Moralitit und das sozialsittliche Engagement der Erzieherlnnen die Garantien
fiir das ,richtige” Handlungswissen. Hier wird versucht, das Herkunftsmilieu aus den
Erinnerungen der Kinder moglichst zu ,,l6schen®, indem sie tiber lange Jahre von ihren
Familien getrennt leben miissen und kaum Kontakt mit ihnen unterhalten diirfen. Im
wissenschaftsorientierten Modell bildet die Garantie des ,,richtigen* Handelns das sys-
tematisierte Wissen der Professionellen. Letztere beziehen die Familie insofern ein, als
sie versuchen, ithnen ,,beizubringen, wie man es richtig macht.“ In beiden Modellen ba-
siert das Erziehungskonzept darauf, dass die ,,besseren” Lebensbedingungen im Heim
und die positiven Erziehungseffekte die negativen Lebenserfahrungen des Herkunftsmi-
lieus iiberlagern bzw. verdrangen konnen, damit das Kind oder der Jugendliche als Er-
wachsener ein ,,zufriedeneres* Leben fiihren kann.

Der Hilfegedanke ist dominant im lebensweltbezogenen Modell. Hier geht man davon
aus, dass man Kinder und Jugendliche am besten schiitzt, nicht indem man ihr Her-
kunftsmilieu negiert, sondern indem ihre bisherigen Lebenserfahrungen in der Alltags-
arbeit der Heimerziehung als Orientierungsbasis dienen. Es wird z.B. angestrebt durch
Verdnderungen (Verbesserungen) der Familienbeziehungen oder der Lebensbedingun-
gen die Kinder in Zukunft besser vor negativen Einfliissen zu schiitzen. Hier wird also
nicht versucht, einen ,,Schlussstrich unter ihr bisheriges Leben zu ziehen, sondern die
Professionellen versuchen ihre bisherige Lebenswelt kennenzulernen, um dadurch ihre
Orientierungsstrategien, ihre Auffassungen tiber sich und ihre Umwelt sowie ihre Prob-
leme, Ressourcen und Zukunftsvorstellungen besser zu verstehen. Daher werden in die-
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sem Konzept die Familie sowie andere Instanzen, die eine Rolle im bisherigen Leben
des Kindes gespielt haben, fiir sehr wichtig erachtet. Hier wird sich in erster Linie nicht
an Moralvorstellungen oder systematischem Wissen orientiert, sondern an der bisheri-
gen Lebenswirklichkeit des Kindes oder Jugendlichen. Es geht darum, positive Lebens-
perspektiven zu entwickeln, die vom Betreuten ausgehen und somit einen Sinn fiir ihn
machen. Es wird nicht mehr versucht zu verdriangen, sondern zu kliren, so gut wie mog-
lich aufzuarbeiten und Gegenwart und Zukunft zu planen. Die Professionellen werden
aufgefordert v.a. helfend und unterstiitzend einzuwirken.

Als ideal wird es in diesem Konzept also angesehen, moglichst nahe mit der Familie zu
arbeiten. Es gibt Projekte, wo Professionelle stundenweise in den Familien arbeiten oder
andere, wo die ganze Familie in einem Heim fiir eine bestimmte Zeit aufgenommen
wird. Es gibt aber auch Familien, mit denen solche intensive Arbeit (vorerst oder iiber-
haupt) nicht moglich ist. Familien, in denen starke Vernachldssigungen, Missbrauch o-
der Misshandlung stattgefunden hat, oder Familien, in denen viel gelitten wurde, sind
oft nicht bereit (aus welchen Griinden auch immer) mitzuarbeiten, um sich zu verén-
dern. Es gibt auch Familien, die sich wihrend ldangeren Zeiten von thren Kindern ab-
wenden, Familien, in denen viel Hass, Wut und Verzweiflung ist. Es gibt Kinder, fiir
deren Entwicklung es besser ist (eine gewisse Zeit oder tiberhaupt), in rdumlicher Dis-
tanz zu ihren Familien zu leben. Ein Familienzusammenleben ist nicht immer (direkt)
anzustreben. Im Hilfeansatz wird von den Professionellen gefordert, dass sie das Her-
kunftsmilieu respektieren ,,s0 wie es ist“. PREGNO (vgl. 1999) warnt die Professionel-
len davor, zu hohe bzw. falsche Erwartungen in die Kompetenzen der Familien zu set-
zen. Falls die Familie sich am Verdnderungsprozess nicht beteiligen kann oder falls sie
den Kontakt iberhaupt abbrechen, dann geht es darum, dem Kind oder dem Jugendli-
chen zu helfen, seine Geschichte und seine aktuelle Situation zu akzeptieren, indem
er/sie lernt, damit umzugehen und Zukunftsperspektiven zu entwickeln. Dies ist meis-
tens ein sehr langwieriger und auch schmerzhafter Prozess, der viel Sensibilitit, Ver-
trauen, Toleranz und Geduld von seiten der Fachleute fordert. Aufklédrungs- und Bezie-
hungsarbeit stehen hier im Vordergrund.

Der Hilfegedanke setzt sich ansatzweise in den Philosophien der Heimerziehung in Lu-
xemburg durch. Dieser allméhlich sich vollziehende Paradigmawechsel wird u.a. durch
Erfahrungen im Arbeitsfeld bewirkt. Erwachsene. ehemalige HeimbewohnerInnen zei-
gen ndmlich meistens fiir ihre Herkunftsfamilie wenig Versténdnis. In der Regel klagen
sie ihre Eltern an und beschuldigen sie, schlechte Eltern gewesen zu sein. Sie bringen
als Erwachsene dhnliche Argumente vor wie damals die Heiminstitution, als diese die
Trennung vor dem Kind oder Jugendlichen rechtfertigte. Sie berichten, wie sehr sie un-
ter der Trennung gelitten haben, wie verwirrend und schwierig die Beziehungen zu ih-
ren Familien auch heute noch sind und wie sehr diese ,,unklare” Vergangenheit sie im-
mer wieder beschiftigt. PREGNO, Heimleiter seit 12 Jahren, erwidhnt (vgl. 1998, 261),
dass diese Erwachsenen durch die Trennung nie Gelegenheit hatten, ihre Eltern wirklich
kennenzulernen. Sie haben nie gelernt mit ithren Schwéchen und Stiarken zu leben. Im
Berufsfeld wird ebenfalls immer wieder beobachtet, dass ehemalige HeimbewohnerIn-
nen oft Schwierigkeiten haben zufriedenstellende Beziehungen zu ihren eigenen Kin-
dern zu entwickeln. Hier zeigen sich d@hnliche Probleme wie bei der vorherigen Genera-
tion. Sie neigen allerdings dazu, sich schnell an soziale Hilfestrukturen zu wenden und
widersetzen sich kaum, wenn ihre Kinder in Heimstrukturen leben sollen, obwohl sie
sich eigentlich vorgenommen haben, ihren Kindern ,,dies zu ersparen®. Dieselben ,,trau-
rigen und entmutigenden® Geschichten ihres Lebens wiederholen sich oft iiber Genera-
tionen hinweg. Die Konflikte scheinen ,,chronisch® zu werden, wenn man versucht sie
,wegzutun, zu unterdriicken, zu ignorieren®. Es ist vor allem diese Wiederholungstatsa-
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che, die das Konzept des ,,guten Ersatzmilieus® im Arbeitsfeld ins Wanken gebracht hat.
In allen Heimeinrichtungen hat sich mittlerweile die Grundannahme durchgesetzt, dass
das Heim nicht bis zur Grossjahrigkeit Ersatzmilieu fiir Kinder sein soll. Die Ursachen
von Vernachlidssigung und Misshandlung werden allgemein stérker beriicksichtigt und
es wird versucht, die Familien in ihrer Erziehungsaufgabe stirker zu unterstiitzen. So
meinte SCHOOS (vgl. ANCE no. 80, 1994, 9) auf einer Tagung Ende 1993, dass der
Heimaufenthalt heute dazu dienen soll, Probleme wenn mdéglich aufzuarbeiten, damit
das Kind eventuell wieder in seiner Familie leben kann.

In der Gesetzgebung in Luxemburg dominiert jedoch der Schutzgedanke. Allein der
Begriff ,,Jugendschutzgesetz (loi du 10 aout 1992) driickt diesen Ansatz aus. Der Ge-
setzestext sieht vor, den/die Minderjdhrige(n) vor Gewalteinfliissen zu schiitzen, vor
schiddlichen (moralischen) Einfliissen Dritter zu bewahren oder ihn/sie vor sich selbst zu
schiitzen. Diese Logik bringt es mit sich, dass Minderjihrige weiterhin vor schidlichen
Einflissen rdaumlich getrennt werden. Ein ,,professionelles Umfeld* soll dann eine Ver-
besserung ihrer Lebensbedingungen bewirken. Von der Rechtsgrundlage her wird Hei-
merzichung noch immer als ein zentrales Reaktionsmittel auf Fehlentwicklungen von
Minderjéhrigen eingesetzt. Seit Inkrafttreten des Gesetzes von 1992 (Art.11) wird den
Eltern dariiber hinaus bei einer gerichtlich angeordneten stationdren Fremdunter-
bringung automatisch das Elternrecht entzogen. Den Eltern wird somit auch die Ver-
antwortung im Erziehungsprozess entzogen. Das Grundprinzip der alltagsorientierten
Arbeit geht hier verloren. Das Jugendgericht wird u.a. durch diese Neuregelung als so-
ziales Kontrollinstrument gefestigt (vgl. E.T. & F.N. 1999, 42) und folgt nicht einmal in
groben Ziigen den Entwicklungslinien, die sich in der UN-Konvention iiber die Rechte
der Kinder und ansatzweise im Arbeitsfeld abzeichnen.

Das Gesetz von 1992 sieht allerdings eine neue ambulante familienunterstiitzende
Dienstleistung vor, ndmlich den Erziehungsbeistand. Das Jugendgericht kann, wie oben
bereits erwihnt, den SCAS beauftragen, bei bestimmten Familien priventiv zu wirken.
Laut WEISSBUCH (vgl. 1998, 16) haben im Schuljahr 1996/97 zwei und ein halben
Posten bei 134 Minderjdhrigen Erziehungsbeistand geleistet. Es bleibt hier kaum Zeit,
kurze Hausbesuche zu machen, geschweige denn, eine Familie ,,zu unterstiitzen, damit
sie ihre Ressourcen mobilisiert®. So sehen die Mitarbeiterlnnen des SCAS sich bei-
spielsweise ,,immer wieder gezwungen, den Eltern eine Fremdunterbringung ihres Kin-
des vorzuschlagen oder selbst eine beim Jugendgericht zu beantragen* (vgl. ebd., 108).

In Fachkreisen wird in den letzten Jahren vermehrt die Frage gestellt, ob diese Vor-
gangsweise, nidmlich Eltern unter dem Deckmantel des Schutzgedankens ihre Kinder
wegzunehmen, mit den Grundprinzipien unseres sozialen demokratischen Rechtsstaates
vereinbar ist. E.T. & F.N. (vgl. 1999, 43) behaupten, dass sogar (die wenigen) Eltern,
die versuchen gegen den etablierten Apparat anzukdmpfen, um wieder eine Rolle im
Leben ihrer Kinder iibernehmen zu diirfen, trotz Unterstiitzung von Anwiélten kaum Er-
folgschancen haben, wenn sie sich nicht mit den Entscheidungen der Professionellen
einverstanden erkldren. Die meisten Eltern sind jedoch aus benachteiligten Milieus und
haben nie gelernt, sich verbal gut auszudriicken und sich zu verteidigen; sie schweigen.

Diese widerspriichlichen Paradigmen bewirken Verwirrungen. Die Professionellen, die
die Probleme der Familien ins Zentrum ihrer Aufmerksamkeit setzen und nicht die
Schwierigkeiten, die unsere Gesellschaft mit ihnen hat, brauchen viel Vertrauen von ih-
nen. Dies ist nur in einem Rahmen maglich, in dem die verschiedenen Familienmitglie-
der sich vor Wertungen, Drohungen oder ,,StrafmaBBnahmen* geschiitzt fiihlen. Aus ei-
gener Berufserfahrung weiss ich, dass es immer wieder vorkommt, dass Professionelle
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aufgrund ihrer Arbeit mit den Kindern daraufkommen (oder vermuten), dass letztere
beispielsweise in threm Zuhause misshandelt oder missbraucht werden. Aufgrund des
Gesetzes, das die ,,unterlassene Hilfeleistung an Personen in Gefahr* unter Strafe stellt,
,,signalisieren” sie thre Vermutungen bei den zustindigen Behoérden. Mediziner, u.a.
SELIGMANN (1999, 33) kritisieren, dass Professionelle hier viel zu oft schweigen. Es
gibt aber auch professionelle HelferInnen, die darauf hinweisen, dass sie das Recht ha-
ben, jedoch nicht verpflichtet sind, das Wissen, welches sie durch ihre Arbeit in den fa-
milidren Strukturen erwerben, weiterzugeben. Zwar haben sie vor Gericht kein Zeug-
nisverweigerungsrecht, dennoch sind sie nicht verpflichtet, bestimmte Lebensumstinde
ihrer Adressatinnen anzuzeigen (vgl. E.T.&F.N. 1999, 46). Ich denke, dass Professio-
nelle diese Sichtweise ,,guten Gewissens®™ durchsetzen kdnnen, wenn die betroffenen
Familienmitglieder sich einverstanden zeigen, an ihren ,strafbaren® oder ,,moralisch
verwerflichen” Verhaltensweisen etwas zu dndern. Ist diese Voraussetzung nicht gege-
ben, dann befindet der/die familienorientierte Professionelle sich in einem Dilemma,
denn das Jugendgericht handelt, wie oben erwihnt, nach einem anderen Paradigma.
Zeigt er/sie die betroffenen Personen an, vermischen sich Hilfe- und Kontrollfunktion.
Die aktuelle Lage ist also nicht nur verwirrend fiir Professionelle, sondern auch fiir die
betroffenen Familien, die sich vielleicht anvertraut haben, sich dann angesichts der
Rechtslage verweigern und sich schlussendlich vor dem Jugendgericht befinden. Es be-
steht grundsétzlich immer die ,,Gefahr* fiir ,,Hilfesuchende®, dass der/die Professionelle
die Probleme als so gravierend einstuft, dass er/sie ,,sie meldet™.

Die institutionellen Infrastrukturen der Heimerziehung differenzieren sich seit ca. zehn
Jahren allmidhlich. Neben der klassischen Tag- und Nachtbetreuung gibt es, wie weiter
oben erwihnt, in verschiedenen Einrichtungen diverse Hilfsangebote. Dieser Prozess
spiegelt differenziertere Sichtweisen wieder und zeigt, dass die Heimerziehung verstirkt
auf den Einzelnen zugeht. Auf Anhieb driickt die Vielfiltigkeit jedoch nicht aus, an
welchen Paradigmen sich die Professionellen inhaltlich in ihrer Arbeit orientieren. Die-
se Strukturen konnen genauso gut dem altruistischen, wie dem wissenschaftsorientierten
sowie dem lebensweltorientierten Modell dienen. Wie diese Infrastrukturen genutzt
werden, hdngt von den beruflichen Selbstverstindnissen des Personals ab.

In der folgenden Studie mochte ich das Berufsverstindnis der Heimerzieherlnnen in den
klassischen Strukturen untersuchen. Ausgehend von meiner Motivation und Zielset-
zung, die ich in der Einleitung dieser Arbeit erldutert habe, werde ich mich schwer-
punktméBig auf drei Hauptaspekte konzentrieren. Ich mochte vom erzieherischen Per-
sonal erfahren:
= wie sie zur Zeit, unter den aktuellen Strukturbedingungen, ihre beruflichen Selbst-
verstdndnisse deuten; |
= inwiefern sie sich in ihrem Berufsverstindnis durch angesagte bzw. durchgefiihrte
Strukturverdnderungen im Arbeitsfeld angesprochen bzw. ,, beriihrt* fiihlen; sowie
= unter welchen Arbeitsbedingungen sie sich aufgrund ihrer Berufserfahrungen vor-
stellen konnen, in offeneren und flexibleren Strukturen zu arbeiten.
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TEIL 3: VORBEREITUNG UND AUSWERTUNG
DER BEFRAGUNG

3.1 METHODISCHE SCHRITTE

3.1.1 UBERBLICK UND RELEVANZ DES INHALTES
DER FRAGESTELLUNGEN

Ich erinnere noch einmal an das Ausgangsmotiv meiner Studie:

Inwiefern und unter welchen Bedingungen sind Erzieherlnnen kissischer Heimstruktu-
ren bereit, die sich bereits ansatzweise abzeichnenden Strukturverdnderungen mitzutra-
gen?

Daraus habe ich folgende zentrale Fragestellung entwickelt:

Welches Berufsverstindnis vertreten Erzieherlnnen klassischer Heimstrukturen zur Zeit
angesichts der Ankiindigung bevorstehender differenzierter Struktur- und Organisati-
onsverdnderungen in ihrem Arbeitsfeld, in dem in Zukunft flexibler und klientenzentrier-
ter gearbeitet werden soll?

Aus dieser allgemeinen Fragestellung leite ich folgende neun Leitfragen ab die mir im
Interview als Leitfaden dienen werden:

1. Welche Professionalisierungskonzepte vertritt das erzieherische Personal, wenn es
iiber die pddagogische Alltagspraxis berichtet?

Mit dieser Frage mochte ich das Rollen- und Aufgabenverstandms in den derzeitigen
Strukturen erfassen.

2. Mit welchem Fachpersonal aufierhalb ihrer Wohngruppe arbeiten Erzieherlnnen zu-
sammen?

Hier méchte ich erfahren, inwiefern, in welchen Momenten und iiber welche Kommu-
nikationswege das Erzieherpersonal sich auf andere Fachkrifte bezieht bzw. beziehen
muss, um Entscheidungen zu treffen, und wie sie diese Zusammenarbeit werten.

3. Welchen Stellenwert messen Erzieherlnnen den unterschiedlichen Teamsitzungen
(z.B. Wochen-, Supervisionssitzung) in der Wohngruppe und auf Institutionsebene bei?

- Hier mochte ich eruieren, wer wann an welchen Sitzungen teilnimmt bzw. teilnehmen
darf und wie diese verschiedenen Austauschmdoglichkeiten bewertet werden.
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4. Wie werten ErzieherInnen ihre Basisausbildung im Riickblick und welche Bildungs-
moglichkeiten und -formen nutzen Berufstitige unter welchen Bedingungen, um sich
weiter- und fortzubilden?

Bei der Beantwortung dieser Frage mochte ich erfahren, welche Bildungsangebote ihrer
Basisausbildung sie aufgrund ihrer Berufserfahrung im nachhinein als wertvoll bzw. als
wertlos einschitzen und welche Angebote ithnen iiberhaupt gefehlt haben. Des weiteren
will ich eruieren, inwiefern sie unter welchen Bedingungen bereit sind, sich weiter- und
fortzubilden.

5. Inwiefern verfolgen ErzieherInnen berufspolitische Interessen?

Mit dieser Frage mochte ich erfahren, welche diesbeziiglichen Themen sie interessieren;
z.B. offentliche sozialpolitische Debatten, Fachdiskussionen iiber Heimpolitik oder
Auseinandersetzungen mit dem eigenen Berufsbild. Dariiber hinaus méchte ich erfas-
sen, wie sie ihr Interesse bekunden, z.B. durch Lesen von Fachzeitschriften und/oder -
literatur, durch personliche Gespriche mit Fachkolleginnen, durch Teilnahme an Vor-
trags- und/oder Diskussionsveranstaltungen, durch o6ffentliche Stellungnahmen, durch
aktive oder passive Mitgliedschaft im Berufsverband und/oder in der Gewerkschaft.

6. Wie stellen ErzieherInnen sich die zumindest fachpolitisch angekiindigten institutio-
nellen Strukturverdnderungen in ihrem Arbeitsbereich vor? Wie schditzen sie die Bereit-
schaft ihrer Einrichtung ein, diese Anderungen mitzutragen?

Hier mochte ich erfahren, welche Vorstellungen sie {iber mogliche Strukturverdnderun-
gen entwickelt haben und inwiefern sie sich in ihrer Institution direkt davon betroffen
fiihlen.

7. Welche Auswirkungen wird dieser Paradigmenwechsel nach Memung der Erziehe-
rinnen auf ihre beruflichen Selbstverstindnisse haben?

Bei der Beantwortung dieser Frage mochte ich erfahren, inwiefern sie sich inhaltlich be-
reits mit dieser Thematik auseinandergesetzt haben. Ich mochte hier auch eventuelle
Angste, Sorgen und Bereitschaften eruieren.

8. Welche praktischen Vorschldge wiirden ErzieherInnen in diesen Diskurs miteinbrin-
gen, wenn man sie in Fachkreisen nach ihrer Meinung fragen wiirde?

Mit dieser Frage mochte ich erfassen, in welchen Bereichen sie sich besonders ange-
sprochen fithlen und inwiefern sie sich eine aktlve Teilnahme an méglichen Verénde-
rungsprozessen vorstellen konnen.

9. Wie schdtzen Erzieherlnnen ihre eigene Berufszufriedenheit ein und wie argumentie-
ren sie letztere? Wie, bzw. in welchen Bereichen stellen sie sich idealerweise ihre weite-
re Berufskarriere vor?

Hier mochte ich erfahren, welche Arbeitsbedingungen sie als fordernd und ,,gut” einstu-
fen und welche sie als hinderlich und ,,schlecht™ einschitzen. Dariiber hinaus mochte
ich erfahren, wie lange sie vorhaben, in diesem Arbeitsbereich berufstitig zu bleiben
und auf welchen Ebenen sie gerne arbeiten wiirden.
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Es geht mir in dieser Studie darum eine deskriptive Arbeit zu machen, die einen allge-
meinen Uberblick iiber einen bestimmten Themenbereich ermdoglicht. Ich mochte ganz-
heitliche, komplexe Zusammenhinge herausarbeiten, die es zulassen, allgemeine
Schlussfolgerungen und Perspektiven zu entwickeln. Ich werde beschreiben, wie erzie-
herisches Personal in klassischen Heimstrukturen die Berufswirklichkeit deutet und be-
wertet. Es geht mir dabei darum, ihre subjektiven Denkkategorien zu eruieren, dessen
Analyse mir erlauben wird festzuhalten, auf welche berufliche Selbstverstdndnisse
HeimerzieherInnen sich beziehen. Diese Studie wird mir iiber den deskriptiven Teil
hinaus hochstens erlauben, Spekulationen iiber magliche Einflussfaktoren, jedoch
nicht Erkldrungen zu entwickeln. Die vorliegenden Ergebnisse konnen allerdings als
Grundlage fiir weiterfithrende Studien genutzt werden, die detaillierter vorgehen. Ich
werde mich hier darauf beschrinken aufzuzeigen, welche beruflichen Selbstverstéindnis-
se ErzieherInnen allgemein in diesem Arbeitsbereich vertreten, um differenzierte Ant-
worten auf die Ausgangsfrage zu geben, inwiefern sie bereit sind, mogliche Struktur-
verdnderungen in nidchster Zukunft inhaltlich mitzutragen.

3.1.2 DARSTELLUNG DES UNTERSUCHUNGSDESIGNS

Ich habe mich dafiir entschieden, qualitative Einzelfallstudien zu machen.

Die Einzelfallstudie charakterisiert sich dadurch, dass sie sich auf die Beschreibung und
Analyse einen einzelnen Falles konzentriert. Ich werde versuchen, in jeder der beste-
henden dreizehn Heimeinrichtungen (zwolf private und eine staatliche) die Deutungs-
und Bewertungsmuster je einer HeimerzieherIn zu untersuchen. Ich mochte insgesamt
dreizehn Einzelfallstudien machen. Da ich davon ausgehe, dass die einzelnen Berufsti-
tigen in ihren Uberlegungen ebenfalls (wenn auch kritisch) die Denkkategorien ihrer
Heimeinrichtung widerspiegeln, vermute ich, dass ich durch jeweils eine Befragung pro
Institution einen umfassenden Uberblick in diesem Arbeitsfeld entwickeln kann.

In dieser qualitativen Untersuchungskonzeption geht es darum, ErzieherInnen zu wih-
len, die als typische Fille oder als besonders prignante bzw. aussagekriftige Beispiele
gelten (vgl. LAMNEK 1995, 5). Ich habe mich daher entschieden ErzieherInnen zu be-
fragen, die schon mindestens drei Jahre in einer Wohngruppe berufstiitig sind. Nach
meinem beruflichen Vorverstindnis brauchen Berufstitige mindestens diese Zeitdauer,
um sich in ihrer Institution soweit zu integrieren, dass sie interne und externe Bezie-
hungsnetze, sowie die Philosophie(n) des ,,Hauses™ und des Arbeitsfeldes iiberblicken.
Ich vermute, dass Heimerzieherlnnen, die diese Mindestdauer in ein und derselben
Gruppe titig sind, als Hauptreferenzpersonen bestimmter Kinder wiederholt die Gele-
genheit hatten, sich mit anderen Instanzen (Gerichtsbeamten, Lehrkréften, Eltern, Sozi-
alarbeiterInnen, Therapeutlnnen, u.a.), wenn auch nur indirekt, auseinanderzusetzen,
und somit zumindest einen Uberblick iiber das Beziehungsgeflecht nach auBlen entwi-
ckelt haben. Wenn maglich bevorzuge ich InterviewpartnerInnen, die eine lingere ein-
schligige Berufserfahrung haben als drei Jahre, da ich annehme, dass sie sich tiefer
gehend mit den verschiedenen inhaltlichen Aspekten auseinandergesetzt haben. Eine
weitere Voraussetzung ist, dass die Befragten ihre Basisausbildung abgeschlossen ha-
ben. Ich versuche hier auch einige Interviewpartnerlnnen zu finden, die ihre Ausbildung
im Ausland absolviert haben. Es geht mir ndmlich nicht darum, Stellungnahmen zu ei-
nem bestimmten Ausbildungssystem zu entwickeln, sondern zu eruieren, welche Aus-
bildungsschwerpunkte Berufserfahrene im nachhinein in ihrem Berufsalltag besonders
bzw. nicht wertschitzen und welche sie eventuell missen. Um hier moglichst vielféltige
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Antworten zu erhalten, habe ich vor, ErzieherInnen aus unterschiedlichen Schulen zu
interviewen.

,,Das qualitative Paradigma ist bemiiht, den Objektbereich (Mensch) in seinem konkre-
ten Kontext und seiner Individualitit zu verstehen™ (vgl. Lamnek zit. nach MAYRING
1999, 28). Ich werde versuchen, méglichst viel von den beruflichen Alltagskonzepten
der ErzieherInnen zu erfahren. Das zentrale Prinzip der qualitativen Methodologie,
nidmlich die Offenheit und Flexibilitit (vgl. LAMNEK 1995, 18) gegentiber der unter-
suchten Person, ermdglicht mir meines Erachtens am weitest gehenden dieses Ziel zu
erreichen. Dies bedeutet, dass ich mich nicht auf theoretische Konzepte und Hypothesen
vor der Untersuchung festzulegen brauche. Ich werde mit meinem Vorwissen, das sich
in meinen Fragestellungen ausdriickt, die HeimerzieherInnen interviewen. Ich werde je-
doch wihrend des Interviews darauf achten, dass sie sich moglichst offen und frei mit-
teilen. Ich werde sie ,,zu Wort kommen lassen* und versuchen, sie moglichst wenig
durch mein Vorverstindnis zu beeinflussen. Dieses Design erlaubt mir, theoretische
Annahmen erst auf der Grundlage der empirisch erhobenen Informationen und des
Vorwissens zu entwickeln. Da ich eher wenig Vorwissen {iber das aktuelle Berufsver-
stindnis meiner InterviewpartnerInnen habe, ist mir dieses Prinzip besonders wichtig.
Um die Konzepte der gelebten Wirklichkeit der Berufstitigen moglichst alltagsnah zu
erheben, fordert die qualitative Methodologie ebenfalls, eine mnaturalistisch-
kommunikative Situation herzustellen (vgl. LAMNEK 1995, 19f.). Die Kommunikati-
on, die wissenschaftlich betrachtet wird, sollte moglichst naturalistisch sein. Die Unter-
suchungssituation soll dem Berufsalltag der Erzieherlnnen nicht fremd sein. Verfremde-
te Einfliisse durch eine ungewohnliche, unnatiirliche Kommunikationssituation wihrend
der Erhebung fithren auch zu verfremdeten und unnatiirlichen Interpretationen und Deu-
tungen der befragten Personen. Ich werde daher darauf achten, dass ich die Erzieherln-
nen wihrend ihrer Arbeitszeit innerhalb ihrer Institution ungestort interviewe, moglichst
in Rdumlichkeiten, die sie fiir Sitzungszwecke nutzen. Die Sozialpiddagoglnnen sind
gewohnt offen zu reden und sich mitzuteilen. Ich denke daher, dass es fiir sie alltdglich
sein wird, dass ich offene Fragen stelle und eventuell auch erzdhlgenerierende Ge-
sprachstechniken einsetze oder bei Missverstindnissen Nach- und Gegenfragen stelle.
Ich denke, dass die Tatsache, dass ich selbst einige Jahre als Erzieherin, wenn auch
nicht im Heimbereich, berufstitig war, zu einer lockeren und entspannten Situation bei-
tragt, u.a. durch den Gebrauch des Berufsjargons und bestimmter Umgangsformen.

Ich erwarte mir durch die Beriicksichtigung dieser Voraussetzungen und Prinzipien
maoglichst wahrheitsgetreue, zuverliissige und giiltige Informationen iiber die berufli-
chen Selbstverstindnisse der InterviewpartnerInnen zu erhalten.

Dieses Design ermoglicht mir auf der Basis der umfassenden Mitteilungen der Befrag-
ten, ihre alltagsweltlichen Deutungen und Wertungen wissenschaftlich zu interpretieren,
indem ich versuchen werde genaue, differenzierte, aber auch allgemeine Denkmuster
herauszuarbeiten. Es geht mir darum, durchschnittstypische berufliche Selbstverstiind-
nisse in klassischen Heimstrukturen zu identifizieren, die es mir ermoglichen, Annah-
men iiber ihr aktuelles Berufsbild zu formulieren, indem ich ebenfalls das theoretische
Vorwissen in die Analyse miteinbeziche. Auf dieser Interpretationsgrundlage werde ich
dann Perspektiven in Bezug zur Ausgangsfragestellung entwickeln.
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3.1.3 DAS PROBLEMZENTRIERTE INTERVIEW ALS
ERHEBUNGSMETHODE

Unter dem Begriff des problemzentrierten Interviews, sollen alle Formen der offenen,
halbstrukturierten Befragung zusammengefasst werden. Das Interview ist zentriert auf
eine bestimmte Problemstellung, die der/die InterviewerIn einfiihrt und auf die er/sie
immer wieder zuriickkommt. Die Problemstellung wird also bereits vor der Interview-
phase vom/von der InterviewerIn analysiert. Er/sie hat dadurch zentrale Aspekte erar-
beitet, die in einem Interviewleitfaden zusammengestellt sind und im Gesprichsverlauf
von thm/ihr angesprochen werden. Die Interviewten werden also durch diesen Leitfaden
auf bestimmte Fragestellungen hingelenkt, sollen aber offen, ohne Antwortvorgaben,
darauf reagieren. Die Befragten konnen also selbst Zusammenhinge im Interview ent-
wickeln. Dieses Verfahren erlaubt es, ,,schrittweise Informationen zu gewinnen®, die
dann in Bezug zum theoretischen Vorwissen ausgewertet werden (vgl. MAYRING
1999, 50f.).

Diese Umfragetechnik ermdéglicht es mir also, mein Vorwissen in die Interviewphase
miteinzubringen und gleichzeitig fiir die Konzepte der befragten Personen offen zu
bleiben. Mein Vorverstindnis habe ich mir durch Literaturstudium, Berufserfahrung
und Medienberichten aus der Praxis entwickelt. Aus diesen gesammelten Informatio-
nen, die ich im theoretischen Teil vorgestellt habe, werde ich die mir relevant erschei-
nenden Aspekte des Problembereiches herausgreifen und sie in die Fragestellungen in-
tegrieren. Dabei ist das Erzdhlprinzip (vgl. LAMNEK 1995, 75) zu beachten. Das be-
deutet, dass ich mit den offenen Fragen lediglich die interessierenden Themenbereiche
eingrenzen und gleichzeitig versuchen werde, den/die Befragte(n) zum Erzdhlen zu mo-
tivieren. Ich werde darauf achten miissen, den HeimerzieherInnen nicht meine theoreti-
schen Konzepte durch die Fragestellungen zu ,,verraten; denn sonst ahnen sie, wie sie
gemiB diesen Uberlegungen reagieren sollen, und dies fiihrt dann zu verzerrenden Ant-
worten. Laut dem Konzept des problemzentrierten Interviews (vgl. ebd.) werde ich wih-
rend der gesamten Befragung darauf achten miissen fiir die subjektiven Auffassungen
der Interviewpartnerlnnen offen zu bleiben. Sollte sich wihrend des Interviews heraus-
stellen, dass meine Konzepte unzureichend oder gar falsch sind, dann werde ich diese
Entwicklung in der weiteren Befragung beriicksichtigen und mein Vorwissen in der
Auswertungsphase revidieren. Falls also im Interview Aspekte erortert werden, die mir
bedeutsam erscheinen und die nicht im Leitfaden verzeichnet sind, dann werde ich hier
spontan Fragen formulieren. Dieses Verfahren ermoglicht mir ebenfalls zu sondieren;
d.h. ich habe die Moglichkeit, bestimmte Erzédhlsequenzen und Darstellungsvarianten
des/der Befragten klarer nachzuvollziehen, indem ich ihm/ihr seine/ihre Antwort mit
meinen eigenen Worten zuriickspiegle, indem ich Verstindnisfragen einbringe oder
thn/sie mit aufgetretenen widerspriichlichen Antworten konfrontiere (letztere Moglich-
keit ist sehr vorsichtig zu handhaben). Insgesamt steht die Konzept- und Theoriegene-
rierung durch den Befragten im Vordergrund.

Als Informationstriger werde ich ein kleines Tonbandgerit benutzen, auf dem ich die
gesamten Interviews aufzeichnen werde, um sie spiter zu transkribieren. Dieses Hilfs-
mittel wird mir erméglichen, mich voll auf das Interview zu konzentrieren. Auflerdem
wird die Dynamik des Gespriaches nicht gestort; vorausgesetzt, dass der/die Befragte
sich nicht durch die Prasenz des Aufnahmegerites behindert fuihlt.
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3.1.4 DIE QUALITATIVE INHALTSANALYSE ALS
AUSWERTUNGSVERFAHREN

Ich werde ein zusammenfassendes Protokoll aufgrund der Tonbandaufnahme ma-
chen. Als Technik werde ich dabei die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring zuhilfe
nehmen. Der Grundgedanke dieser Methode ist es, das Allgemeinheitsniveau des Mate-
rials schrittweise hoher zu setzen. Mit steigendem Abstraktionsniveau verringert sich
der Materialumfang. Dabei werden einzelne Aussagen weggelassen, da sie an mehreren
Stellen bedeutungsgleich auftauchen. Ich werde bestimmte Aussagen durch begrifflich
iibergeordnete, abstrakte ersetzen. Ich werde inhaltlich eng zusammenhingende, im
Text aber weit verstreute Aussagen, in gebiindelter Form wiedergeben und ich werde
bestimmte zentrale Aussagen unverdndert beibehalten, da sie wesentliche Textbestand-
teile darstellen. Bei zentralen Aussagen werde ich das Original in luxemburgischer
Sprache hinzufiigen. Als Kriterien der Strukturierung gelten mir zentrale Aspekte in Be-
zug zu den Fragestellungen; Aspekte, die mir {iber mein theoretisches Vorwissen oder
tiber das Wissen, das ich durch die Interviews entwickelt habe, bewusst sind (vgl.
MAYRING 1999, 73f.).

Auf der Basis dieser ersten zusammenfassenden Transkription werde ich dann weitere
Reduktionen vornehmen, bis ich annehme, dass das Material so reduziert ist, dass die
wesentlichen Inhalte darin vorkommen. Ziel der Analyse.ist es, durch Abstraktion einen
tiberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist.
Dieses Aufbereitungsverfahren erlaubt mir, die Informationsmengen zu einem iiber-
schaubaren, handhabbaren Umfang zu reduzieren, ohne wichtige Aspekte zu ,,verlie-
ren“. Dieses Verfahren ist fiir meine Studie sinnvoll, da ich an der inhaltlich-
thematischen Seite des Materials interessiert bin (vgl. ebd.). Diese Aufbereitung dient
mir dann als Basis fiir die Interpretation. Auf dieser Stufe der Inhaltsanalyse ,,werden
die Ergebnisse in Richtung der Hauptfragestellung interpretiert* (vgl. Mayring 1988
zit. in LAMNEK 1995, 215f.) und zwar vor dem Hintergrund meines Wissens. Die in-
dividuellen Darstellungen der Einzelpersonen werden falliibergreifend generalisiert und
so werde ich zu einer Gesamtdarstellung typischer Tendenzen gelangen.
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3.2 ZUSAMMENFASSUNG UND INTERPRETATION
DER VERSCHIEDENEN THEMENBEREICHE

Bevor ich mit der Auswertung beginne, mochte ich einleitend den Verlauf der Erhe-
bungsphase darstellen:

Anfang Mai 2000 mache ich ein einstiindiges Probeinterview mit einer Erzieherin.
Durch diesen Versuch erfahre ich mich erstens einmal selbst in einer Interviewsituation
und zweitens werde ich hierdurch auf Unklarheiten der Fragestellungen hingewiesen.
Ich entdecke durch dieses Interview einige Suggestivfragen, die ich abidndere. Desweite-
ren versuche ich, die Fragen kiirzer und offener zu formulieren. Ich entwickle ebenfalls
eine Einfithrung zum Interview, die erldutert, um welche Schwerpunkte es mir bei den
Fragestellungen geht.

Mitte Mai versuche ich die ersten Kontakte mit den LeiterInnen aller Einrichtungen in
Luxemburg telefonisch aufzunehmen. Da ich beabsichtige meine InterviewpartnerInnen
innerhalb der Rdumlichkeiten der Heimeinrichtungen und innerhalb ihrer Arbeitszeiten
zu befragen, muss ich zuerst die Erlaubnis der jeweiligen Direktionen haben. Innerhalb
von vier Tagen erreiche ich insgesamt zw6lf von dreizehn Institutionen auf dieser Ebe-
ne.

In sieben von den zwolf verbleibenden Einrichtungen geben mir die LeiterInnen mir di-
rekt thre Zusage und teilen mir die Telefonnummern ihrer ,,Wohngruppen® mit. Einige
empfehlen mir auch ,berufserfahrene™ ErzieherInnen. Sie geben mir in der Regel zwei
oder drei Namen an und betonen, dass ich trotz dieser Empfehlungen freie Wahl habe.
Nach drei Anrufen wird mir bewusst, dass die Anonymitét innerhalb der Einrichtung
oder zumindest gegeniiber der Direktion nicht gewahrt bleibt. Ich nehme an, dass diese
Tatsache bei manchen Themen zu Antworten der sozialen Erwiinschtheit fithren kann,
doch versuche ich dem durch den Hinweis an meine Interviewpartnerlnnen entgegen-
zuwirken, dass die Ergebnisse so dargestellt werden, dass fiir Dritte nicht identifizierbar
sein wird, aus welcher Einrichtung die Aussagen kommen. In drei von den restlichen
fiinf Institutionen geben die LeiterInnen mir direkt ihre Zusage fiir das Interview und
bieten sich an die Erzicherlnnen selbst um ihre Zusage zu bitten. Hier vereinbaren wir
dann einen telefonischen Termin, an dem ich erfahre, welche Person(en) ich wann anru-
fen soll, um mir einen Termin fiirs Interview auszumachen. In zwei Institutionen zeigen
sich die LeiterInnen misstrauisch; sie wollen Details der Studie wissen, geben mir nicht
direkt eine Zusage, sondern vereinbaren einen weiteren telefonischen Termin mit mir,
um mir dann erst mitzuteilen, ob wer ,,mitmacht®. Von einer der zwei Institutionen er-
halte ich eine Woche spiter die Zusage mit dem Namen meines/r Interviewpartnerln
und in der anderen hat der/die LeiterIn unsere Vereinbarung vergessen und bietet mir an
mich zuriickzurufen, was er/sie dann nicht macht.

Im Allgemeinen stelle ich ein groBes Interesse und Entgegenkommen auf der Fithrungs-
ebene fest. Die meisten LeiterInnen erreiche ich unkompliziert, entweder erreiche ich
sie direkt oder iiber ihr Sekretariat, oder aber sie rufen mich zurtick. Sie sind allgemein
bereit, wenn auch nicht immer direkt, mir die nétigen Informationen zu geben, und zei-
gen sich interessiert an den spéteren Ergebnissen der Studie.

Nach den Zusagen von elf Heimeinrichtungen auf Fiihrungsebene versuche ich die Er-
zieherInnen telefonisch auf ihren Arbeitspldtzen zu erreichen. Hier merke ich, dass mir
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die Zusagen und die Informationen der Direktionsebene den Zugang zu den ErzieherIn-
nen erleichtern. Ich informiere mich in der Regel direkt nach den ,,Erfahrenen® und er-
klidre kurz mein Anliegen und die Rahmenbedingungen des Interviews. Sechs von elf
ErzieherInnen erwihnen in diesem Zusammenhang, dass es ,,gut® ist, dass das Interview
wihrend der Arbeitszeit stattfindet. Ich bin angenehm iiberrascht, wie unkompliziert die
Terminvereinbarungen verlaufen. Da die ErzieherInnen wegen dem Schichtdienst unre-
gelmiBige Arbeitszeiten haben und ich wegen meinem Wohnsitz in Briissel eine An-
fahrtszeit von ca. zwei Stunden habe, habe ich mir diese Interviewphase etwas langwie-
rig vorgestellt. Insgesamt kann ich in sechs Tagen elf Interviews durchfiihren. Es ver-
lduft weitgehend wie abgemacht: nur ein Interview wird verlegt und ein anderes wird
mit einem/r anderen InterviewpartnerIn neu vereinbart, weil der/die erste(re) nicht die
gewiinschte Grundausbildung hat.

In der Regel werden die Interviews in den jeweiligen Wohngruppen in den ,,Biiros* ab-
gehalten. Meistens dient dieser Raum auch als Schlafraum fiir den ,,Nachtdienst*. Doch
iiberwiegen die Einrichtungsgegenstinde des Biiros bei weitem: es steht ein Computer
auf dem Schreibtisch; es liegen Schreibutensilien, Papier und Ordner herum. In den Re-
galen stehen oft sehr viele Ordner und etwas Literatur. Das Bett oder Sofa, wenn vor-
handen, steht ,,im Hintergrund®. In den meisten Interviews sitzen wir beim Schreibtisch.
In drei Einrichtungen werde ich in den Rdumlichkeiten der Verwaltung empfangen. Bei
zwei InterviewpartnerInnen ist dies aus Griinden des bevorstehenden oder vollzogenen
Arbeitsplatzwechsels innerhalb der Institution und bei einem/r anderen wegen des ,,Ge-
rduschpegels* der anwesenden Kinder. In der Regel sind die Kinder oder Jugendlichen
bis auf drei Ausnahmen wihrend den Interviews immer abwesend.

SOZIOGRAPHISCHE DATEN

Ich habe insgesamt elf ErzieherInnen interviewt; acht Frauen und drei Ménner aus elf
unterschiedlichen Einrichtungen, jeweils zwischen 60-90 Minuten. Davon sind acht Er-
zieherInnen als ,éducateur/rices gradué(e)s” und drei als ,,éducateurs/rices diplo-
mé(e)es” eingestellt. Sieben haben ihre Basisausbildung in Luxemburg gemacht und
vier, davon zwei AusldnderInnen, haben sie in diversen Schulen im Ausland absolviert.

Das Alter (erste Reihe) der befragten Berufstitigen (zweite Reihe) verteilt sich folgen-
dermaflen:

26-30 31-35 36-40 41-45 51-55
2 3 3 2 1

Die Berufserfahrung verteilt sich in Jahren ausgedriickt, wie folgt: im Arbeitsbereich
,,Heimerziehung* insgesamt (erste Reihe) und in der Wohngruppe, auf die das Interview
sich bezieht (zweite Reihe):

26 24 18 14 14 14 12 10 10 6 A

17 24 L7 14 12 7 12 10 3 6 4

Nur zwei ErzicherInnen haben Berufserfahrungen in anderen Arbeitsfeldern (Frauenbe-
ratung; Tagesstitte) gemacht. Die anderen haben ausschlieBlich einschldgige Berufser-
fahrung. Nur ein(e) ErzieherIn hat Berufserfahrung in einem anderen Fachbereich
(Verwaltung) vor seiner/ihrer Basisausbildung. Acht Berufstitige sind zur Zeit vollzeit-
und drei sind teilzeitbeschéftigt.
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Diese Zahlen zeigen, dass es sich hier in der Regel um erfahrene Fachkrifte handelt, die
langjdhrige, einschldgige Berufserfahrungen haben. Diese Tatsache hat mich erstaunt,
da ich aus Erfahrung weil, dass gerade in der Heimerzichung die Personalfluktuation
besonders hoch ist. In diesem Zusammenhang mochte ich noch einmal darauf hinwei-
sen, dass es mir hier nicht darum geht, reprisentative Personen zu interviewen, sondern
typische, sozusagen prignante und aussagekriftige Interviewpartnerlnnen. Daher sind
diese ErzieherInnen, was die verschiedenen soziographischen Daten angeht, auch nicht
als reprasentativ anzusehen, sondern sie sind als Prototypen anzusehen, die durch ihre
Berufserfahrungen typische Deutungen und Handlungsmuster widerspiegeln konnen,
die mir dazu dienen, Tendenzen in diesem Arbeitsbereich zu identifizieren.

3.2.1 VERTRETENE
PROFESSIONALISIERUNGSKONZEPTE

a) ZUSAMMENFASSUNG

RAHMENBEDINGUNGEN

Acht Wohngruppen befinden sich in Einfamilienhdusern und drei Wohngruppen in ge-
_trennten Wohneinheiten innerhalb groBer Verwaltungsgebaude.

In den Gruppen leben zur Zeit in der Regel zwischen 8-10 Kinder bzw. Jugendliche. Ei-
ne Wohngruppe betreut zur Zeit sieben Kinder in der Wohneinheit der Heimeinrichtung
und zwei Kinder anhand eines bestimmten Konzeptes der ,,Familienarbeit™ in ihren je-

weiligen Familien. Letztere haben vorher in der Wohngruppe der Heiminstitution ge-
lebt. |

In fiinf Wohngruppen werden Kinder und Jugendliche zwischen 3 und 21 Jahren aufge-
nommen. In sechs Wohngruppen ist die Altersgrenze eingeschrinkter: entweder handelt
es sich hier um sogenannte Jugendgruppen, wo die Jugendlichen zwischen 11 und 18
Jahre alt sind oder um Kindergruppen, wo die Kinder zwischen 3 und 15 Jahren alt sind.
Die Gruppen sind bis auf zwei Jugendgruppen geschlechtsgemischt. Bei den Kinder-
gruppen ist vorgesehen, dass die Kinder in der Regel in eine Jugendgruppe innerhalb
der Einrichtung wechseln, falls sie bis zu der vorgesehenen Altersgrenze noch nicht in
ihre Familie ,reintegriert sind“. In Ausnahmefillen kénnen sie auch ldnger in ,ihrer*
Gruppe bleiben. In zwei von den drei Kindergruppen stellt der/die ErziecherIn den Grup-
penwechsel als Problem dar und argumentiert fiir den Verbleib der Jugendlichen in ,,ih-
rer Gruppe. Dieses Thema wird in beiden Einrichtungen wiederholt diskutiert. Der
»erneute Milieuwechsel* und die ,,Geschlechtertrennung® sind dabei die Hauptargumen-
te, die gegen den Gruppenwechsel angefiihrt werden. In den Gruppen, in denen die Ju-
gendlichen bis zur Volljdhrigkeit bleiben, besteht grundsitzlich iiberall die Moglichkeit,
dass sie auf eigenen Wunsch hin auch lianger bleiben kénnen.

Es arbeiten in der Regel fiinf ErzieherInnen vollzeitbeschéftigt in einer Wohngruppe. In
vier Gruppen sind sechs Erzieherlnnen beschiftigt, da zwei sich einen Posten teilen.
Desweiteren ist in jeder Gruppe eine Haushaltsgehilfin beschiftigt, die in der Regel
kocht und putzt. In einer Einrichtung arbeiten die Fachkrifte einer FADEP-Gruppe und
einer klassischen Wohngruppe in einem Team zusammen. Die Riumlichkeiten sind
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voneinander getrennt. Jede(r) der ErzieherInnen hat ein so genanntes ,,Stammhaus®, ar-
beitet aber in der Regel in beiden Gruppen. Dieses Team besteht aus insgesamt zehn Er-
zieherInnen.

BEGRUNDUNGEN FUR DIE AUFNAHME

Die hiufigsten Griinde der Aufnahmen werden von den ErzieherInnen folgendermassen

dargestellt: ‘ ‘

= eine ,,ganz schlechte* Situation oder ,,sehr grofle Probleme* in der Familie, bedingt
durch Alkohol- oder Drogenprobleme. Kinder werden dadurch stark vernachlassigt
(physisch und psychisch) oder geschlagen bzw. sexuell missbraucht. Sie werden
dann meistens durch Aggressivitdt, Stehlen, durch massive Lernschwierigkeiten o-
der durch Drogenkonsum ,,auffallig®/ (8x gen.),

= Vernachldssigung durch Mangel an Zeit fiir die Kinder; v.a. bei Alleinerziehenden
/(5x gen.);

= Verantwortslosigkeit von Eltern, die sich ,,einfach nicht kiimmern®, ,,aus welchen
Griinden auch immer* / (3x gen.); |

= Unstabile Partnerbeziehungen, die einen chaotischen Alltag bewirken. Neue Partne-
rInnen akzeptieren nicht immer die Kinder, die oft auch anstrengend sind. Hier
kommt es immer wieder zu gewalttdtigen Auseinandersetzungen / (3x gen.),

= Uberforderung der Eltern aus den unterschiedlichsten Griinden; sie fiihlen sich un-

fihig den Alltag ihrer Kinder zu organisieren. Oft sind es Familien aus sozial (sehr)

schwachen Milieus, die wenig Ressourcen zur Verfligung haben. Thr Leben ist oft

ein Chaos und das der Kinder ebenfalls / (3x gen.),

Krankheit oder Tod der Eltern / (2x gen.);

Materielle und starke psychische Probleme der Eltern, die selbst sehr viel aufzuar-

beiten haben / (Ix gen.).

iy

AUFTRAGE DER VERSCHIEDENEN INSTANZEN

1. Es gibt insgesamt nur wenige freiwillige Antragstellungen:

3 Antréige 2 Antrige 1 Antrag 0 Antrige
1 Gruppe 4 Gruppen 4 Gruppen 2 Gruppen

Diese freiwilligen Antragstellungen sind von den Eltern, Pflegeeltern oder den Jugend-
lichen selbst (iiber die CNAP) gestellt worden; dies immer unter der Mithilfe von Sozi-
alarbeiterInnen.

Die dabei erteilten Auftriage sind nach Darstellung der ErzieherInnen folgende:

= die Eltern begriinden ihre Antragstellung mit ihrer Erschépfung, Uberforderung und
Ratlosigkeit. Manche haben keine ,,Kontrolle* mehr iiber ihre Kinder. Sie bitten um
Entlastung, Hilfe oder , Korrektur*, manchmal auch um véllige Ubernahme der Er-
ziehung des Kindes oder Jugendlichen. Zwei Miitter haben z.B. bei der ,,Ubersied-
lung* ihres Kindes bzw. ihrer Kinder klar gesagt, dass sie sich jetzt nicht mehr oder
tiber langere Zeit nicht mehr um sie kiimmern werden;

= die Jugendlichen begriinden ihre Antragstellung mit ihren schlechten Beziehungen
zu ihren Familien. In diesem Zusammenhang spielt meistens Misshandlung oder

_ Missbrauch eine Rolle. Sie bitten um Schutz. Manchmal handelt es sich hier auch

um Jugendliche, die schon als Kinder im Heim gelebt haben.
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2. Die weitaus meisten Auftriage erhalten die Wohngruppen tiber Gericht. Diese Auftré-

ge interpretieren die ErzieherInnen folgendermal3en:

= Kinder sollen v.a. vor ihren Familien geschiitzt werden. Sie sollen sich sicher und
wohl fiihlen / (7x gen.);

= Kindern und Jugendlichen soll ein strukturierter, regelmafiger, ,,stabiler* Alltag an-
geboten werden, in dem sie sich orientieren und positiv weiterentwickeln kénnen
/(6x gen.);

= Kindern und Jugendlichen soll ein sinnvoller Alltag angeboten werden, damit sie
nicht ,riickfillig” (kriminell, aggressiv, etc.) werden / (5x gen.),

= ein ,,vager”, ,unklarer Auftrag, der erst durch ,,das Heim* im Laufe der Zeit defi-
niert werden muss. Klar ist nur, dass die Kinder aus unterschiedlichen Griinden
nicht mehr zu Hause bleiben ,,diirfen* / (4x gen.).

Vier Erzieherlnnen erwihnen in diesem Zusammenhang, dass sie alle Auftrige, auch
die iiber Gericht, so interpretieren, dass die Professionellen dafiir ,,zu sorgen haben, dass
die Eltern sich auch (weiterhin) verantwortlich fiihlen fiir ihre Kinder*.

3. Einige wenige Auftrige erhalten die Wohngruppen tiber andere Heim- oder Erzie-
hungseinrichtungen.

Diese Auftrage interpretieren sie folgendermalien:
= Kindern und Jugendlichen sollen addquatere Rahmenbedingungen angeboten wer-
den, damit sie sich in Zukunft positiver entwickeln konnen.

KONZEPT UND ZIELSETZUNG

. Die Konzepte der Heimeinrichtungen sind laut Darstellung der ErzieherInnen allgemein
gehalten. Dies ermoglicht es den Wohngruppen, fiir alle Kinder bzw. Jugendlichen of-
fen zu sein. Fiinf ErzieherInnen stellen diese Situation als ideal dar, weil es so nicht zu
Selektionen ,,von vornherein®“ kommt. Die anderen ErzieherInnen bedauern, dass es
nicht moglich ist, anhand eines padagogischen Konzeptes wihrend der Phase der An-
tragstellung ,,Kinder zu verweigern®. Sie begriinden diese Einstellung mit dem Argu-
ment, dass man ,,manchmal von vornherein weil3, dass das in dieser Gruppe nicht funk-
tionieren kann® (,,heiansdo mierkt én dat direkt, dat do kann neischt hei ginn®), weil be-
stimmte ,,Probleme* der verschiedenen Kinder nicht zusammenpassen.

Jede Wohngruppe arbeitet so genannte Erziechungspléine fiir jedes einzelne Kind bzw.
Jugendlichen aus. In neun Wohngruppen werden diese Erziehungsplidne systematisch
von dem/der ReferenzerzieherIn des Kindes niedergeschrieben. In der Regel hat jedes
Kind eine ReferenzerzieherIn, auler in einer Wohngruppe, wo jede(r) Jugendliche(r)
jeweils zwei hat. In neun Wohngruppen wird dabei der Begriff ,,tuteur/rice verwendet,
was soviel wie Vormund oder BeschiitzerIn heif3t. In einer Einrichtung wurde dafiir vor
kurzem der Begriff ,,psycho-pidagogische(r) BeraterIn™ (kurz:,,ppB*) eingefiihrt, in ei-
ner anderen wird der Begriff ,,Referent” verwendet. Der/die jeweilige Referenzerziehe-
rIn des Kindes ist in der Regel fiir die Zusammenstellung des Erziehungsplanes verant-
wortlich, der immer in einem gréBeren Gremium ausgearbeitet wird. Inhaltlich orientiert
man sich immer an den individuellen Problemen und Defiziten der Kinder, selten (2x
gen.) dienen ihre Stirken als Orientierung. Allgemein wird der Ist- und Sollzustand, die
vorgesehenen Mafinahmen, sowie die Verdnderungen seit der letzten Infragestellung
festgehalten, die in der Regel alle sechs Monate erfolgt. In zwei Wohngruppen werden
die Erzichungsprojekte in diversen Berichten festgehalten; nicht jedoch in einem ,,soge-
nannten* Erziehungsplan.
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Die lingerfristige Zielsetzung des Heimaufenthaltes wird folgendermallen interpretiert:

= die Kinder moglichst wieder in ihre Familie zu reintegrieren: ,,Ziel ist es, die Kinder
in eine relativ ordentliche Familie zu reintegrieren” (,,Zill ass et, Kanner an eng rela-
tiv uerdentlech Famill zreck ze integreieren®)/,,die Familie wieder zusammenzu-
bringen* / (11x gen.); |

= den Kindern durch einen ,klar strukturierten Alltag” in der Heimeinrichtung die
Moglichkeit anzubieten, sich personlich und zukunftsorientiert zu entwickeln, um
sich spiter in der Gesellschaft gut integrieren zu koénnen / (8x gen.);

= den Kindern die Gelegenheit zu geben, iiber Beziehungsarbeit ,,ihre Defizite* und
ihre ,,schlechten Erfahrungen® aufzuarbeiten, damit ,,sie spéter einen anderen, besse-
ren Weg gehen konnen® (,,fir dass si speider en aneren, besseren W¢é kennen goen®)
/ (5x gen.);

= die Zielsetzung ist unterschiedlich: ,,die passen wir den Problemen der Kinder an*
(,,dei passen mir den Problemer vun den Kanner un®) / (5x gen.).

TEILNAHME AN DER ,,PROJEKTGES TAL TUNG*

An der ,,Projektgestaltung des einzelnen Kindes®, die sich am gebiindelsten in den ,,Er-
ziehungsplanen® niederschligt, sind in allen Wohngruppen neben dem Erzieherteam in
der Regel auch immer Fachleute auflerhalb der Wohngruppe beteiligt. In den meisten
Einrichtungen sind mittlerweile vorwiegend Psychologlnnen, manchmal auch Piddago-
glnnen oder SozialarbeiterInnen voll- oder teilzeitbeschiftigt. In der Regel sind diese
Fachleute ,,zustdndig fiir alle Wohngruppen®. In groBeren Einrichtungen teilen sich
mehrere Fachkrifte die Gruppen auf. Sie nehmen in der Regel u.a. an den Sitzungen
teil, ,,wo es um die Erziechungspldne geht“. Vor allem in kleineren Einrichtungen betei-
ligt sich der/die LeiterIn regelmiBig an der Ausarbeitung der Erziehungspldne. Manch-
mal sind dabei auch Fachleute ,,von auBlen“; z.B. SozialarbeiterInnen, TherapeutInnen
oder Arztlnnen eingeladen. Die Interessen der Eltern und Kinder werden hier immer
iiber Professionelle vertreten. Da die meisten Kinder tiber Gericht ,,platziert” sind, lie-
gen am Anfang selten formelle Antragstellungen der Eltern vor. Doch auch in den Fil-
len, wo Eltern oder Jugendliche den Antrag selbst gestellt haben, sind sie in diesen ent-
scheidenden Sitzungen nicht direkt vertreten. |

DIE WICHTIGSTEN AUFGABEN DES ERZIEHERISCHEN PERSONALS

Alle ErzieherInnen sehen ihre wichtigsten Aufgaben nicht gegeniiber den Eltern oder der gan-
zen Familie, sondern gegeniiber den Kindern und Jugendlichen. Neun Befragte heben dies

extra hervor:

,,Die Hauptaufgaben haben wir noch immer gegeniiber den Kindern; das diirfen wir nicht ver-
gessen® oder ,,das miissen wir uns immer wieder sagen® (,,eis Hauptaufgab leit nach emmer
bei den Kanner; dat duerfen mir net vergiessen® oder ,,dat mussen mir eis emmer erem soen)

Ihre Hauptaufgaben interpretieren sie folgendermassen:

= der/die ,,AnwiltIn“ des Kindes gegeniiber anderen Instanzen (z.B. Schule, Gericht,
Elternhaus) zu sein / (7x gen.),

= die Kinder bei ihren schulischen Aufgaben zu unterstiitzen / (7x gen.),

= den Kindern helfen, ihre ,,Stérungen® aufgrund ,,guter Rahmenbedingungen aufzu-
arbeiten / (6x gen.);

= den Kindern einen ,,normalen“, ,,geregelten* Alltagsrhythmus anzubieten / (3x gen.:
,wie in einer Familie®), in dem sie sich orientieren und weiterentwickeln kénnen

68



/(7x gen.); den Kindern Rahmenbedingungen anzubieten, die es ihnen ermdglichen
,»normale Kinder sein zu konnen* / (4x gen.);

= den Kindern ein ,,neues Zuhause* anzubieten, in dem sie sich wohl fiihlen, ,,ohne zu
vergessen, dass sie auch noch Eltern haben® / (4x gen.); ihnen helfen ,,ihren Platz* in
der Wohngruppe zu finden / (3x gen.);

= die Erziehung der Kinder ,,zu iibernehmen* (2x hervorgehoben: ,,solange die Eltern
dies nicht kénnen®) / (4x gen.); ‘

= sie iiber Beziehungsarbeit zu unterstiitzen, ihre Vergangenheit ,,aufzuarbeiten®; ih-
nen zu helfen, eine ,kritische Distanz zu entwickeln, damlt sie ,,lernen, mit threr
Vergangenheit umzugehen® / (3x gen.),

= sie in ihrer Beziehungsarbeit gegentiber ihren Eltern zu unterstiitzen / (2x gen.),

= sie zu unterstiitzen, positive Perspektiven zu entwickeln / (2x gen.).

Sechs ErzieherInnen meinen, dass sie ,,eigentlich“ ausschlieBlich fiir die Kinder da sein
sollen, dass sie aber ,,notgedrungen* versuchen, mit den Eltern ,,zusammenzuarbeiten®,
da die Kinder ,,ja wieder zuriick sollen“. Sie empfinden es als eine zusitzliche (sehr)
starke Belastung, die sie z.T. iiberfordert. Zwei ErzieherInnen meinen, dass Elternarbeit
in Zukunft immer mehr zum Bestandteil ihrer Alltagsarbeit werden wird, akzeptieren
dies jedoch nur unter der Bedingung, dass sie dann weniger Kinder in der Wohngruppe
zu betreuen haben. Drei Befragte meinen, dass Elternarbeit mittlerweile ein kleiner, je-
doch integrierter Teil ihrer Alltagsarbeit geworden ist, fiir den man sich Zeit nehmen
muss.

DER KONTAKT MIT DEN ELTERN

In allen Hausern versucht das erzieherische Personal auf die Eltern zuzugehen, Kontakte
zu fordern und diese zu unterhalten. Bis auf wenige Ausnahmen haben alle Kinder und
Jugendliche regelméBige Kontakte zu ihren Eltern oder zumindest zu einem Elternteil.
Diese Kontakte weiten sich bei vielen Kindern kontinuierlich aus. Bei manchen gericht-
lichen Einweisungen ist es den Eltern anfangs verboten, ihre Kinder zu sehen. Die Fach-
leute der Heimeinrichtungen versuchen dann in der Regel einen Kontakt aufzubauen
und zu intensivieren. Falls Eltern und Kinder es wiinschen, stellen die Heimeinrichtun-
gen einen Antrag an das Gericht, das dann Wiederbegegnungen (zu Hause) erlaubt.

Der Prozess der Reintegration in die Familie verlduft idealerweise schrittweise: Bei
manchen Kindern diirfen die Eltern ihre Kinder anfangs nur stundenweise innerhalb der
Wohngruppe sehen, andere diirfen sie stundenweise mit ,raus” nehmen. Eine zweite
wichtige Etappe besteht darin, dass die Kinder bei ihren Eltern iibernachten diirfen (je-
des bzw. jedes zweite Wochenende; spiter auch innerhalb der Schulferien). Die dritte
Etappe besteht darin, dass das Kind iiber lingere Zeit wieder in seiner Familie lebt und
alles gut lauft®.

Alle ErzieherInnen stellen sich als gegeniiber den Eltern ,,positiv eingestellt dar. Sie

driicken diese Einstellung folgendermalien aus:

= wir gehen immer wieder auf die Eltern zu, auch wenn sie sich nicht an Vereinbarun-
gen halten / (8x gen.);

= wir zeigen ihnen nicht unsere Wut, die wir manchmal iiber die Erzdhlungen der

Kinder oder iiber diverse Berichte auf sie haben / (4x gen.);

wir versuchen ithnen ,,s0 viel wie méglich® zu erlauben / (4x gen.);

wir versuchen sie zu respektieren, so wie sie sind / (4x gen.);

wir versuchen auch positive Sachen bei ithnen zu ,,entdecken® / (3x gen.).

144
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Die wichtigsten Aufgaben gegeniiber den Eltern interpretieren die Erzieherlnnen fol-

gendermal3en:

= von Anfang an mit ihnen einen ,,guten”, regelmaBige Kontakt zu initiieren, zu for-
dern und wenn méglich zu ,,unterhalten®, denn ,,die Eltern sind wichtig fiir die Ent-
wicklung ihrer Kinder* / (1 1x gen.);

= die Eltern zu beraten und ,,ihnen zu sagen, wie sie es machen sollen; ithnen ,,Infor-
mationen geben, ,,wie sie ihre Probleme 16sen konnen®, damit die Kinder wieder
bei ihnen wohnen ,,diirfen” / (6x gen.),

= die Eltern iiber ,,wichtige* Entwicklungsschritte ithrer Kinder zu informieren / (4x
gen.),

= die Eltern regelméBig (telefonisch, schriftlich, in Gesprachen) tiber das Alltagsleben
ihrer Kinder zu informieren / (3x gen.);

= die Erwartungen der Eltern zu verstehen, erfassen und in den Erziehungsplan mitzu-
integrieren / (3x gen.);

= die Eltern so viel wie méglich in Alltagsentscheidungen miteinzubeziehen und ih-
nen Aufgaben zu ,,geben” (z.B. mit den Kindern Kleider einkaufen gehen; Schul-
aufgaben mit ihnen erledigen); den Eltern dadurch ,.einen verantwortungsvollen
Platz im Alltag des Kindes* zu geben / (3x gen.);

= den Eltern helfen, die ,,groBen Probleme* sinnvoll in ,kleine konkrete Verinde-
rungsvorschlige™ zu zerlegen, damit sie wieder positive Perspektiven entwickeln
und Fortschritte wahrnehmen kénnen / (2x gen.);

= die Eltern zu unterstiitzen, dass sie gegeniiber ihren Kindern wieder aktiv und ver-
antwortungsvoll handeln / (2x gen.).

Alle ErzieherInnen verwenden den Begriff ,,Zusammenarbeit®, auch wenn es sich ein-

deutig nicht um partnerschaftliches Zusammenarbeiten handelt. Dabei bewerten die Be-

fragten die Zusammenarbeit positiv:

= wenn Eltern regelmifig ,,Vereinbarungen® einhalten / (7x gen.);

= wenn Eltern einsehen, dass sie etwas an sich dndern miissen, ,,damit sie die Kmder
zuriickhaben konnen* / (6x gen.);

= wenn Eltern sich anstrengen ,,alles zu machen®, um ihre Kinder zuriickzubekommen
! (4x gen.);

= wenn Eltern von sich aus etwas @ndern (kénnen) / (4x gen.);

= wenn Eltern bereit sind ,,partnerschaftlich mitzuarbeiten* / (2x gen.).

In diesem Zusammenhang sagen fiinf Erzieherlnnen, dass den Eltern, die ,,so gut mitar-
beiten®, ,,etwas an ihren Kindern liegt®.

Sie werten die Zusammenarbeit als negativ:

= wenn Eltern ihre Kinder gegen die ErzieherInnen ,,aufhetzen®, indem sie ,,schlecht®
tiber die ErzieherInnen reden, insbesondere indem sie die Heimeinrichtung als fiir
den Heimaufenthalt verantwortlich machen / (8x gen.);

= wenn Eltern verantwortungslos sind, sich ,,nicht kiimmern®, ihnen ,,alles egal ist*,
sie ,,keine Lust haben® / (6x gen.);

= wenn Eltern nicht akzeptieren, was die Heimeinrichtung ,,von ihnen will* / (5x

gen.);

wenn es Eltern am ,,guten Willen fehlt mitzuarbeiten® / (5x gen.);

wenn Eltern nicht selbst bereit sind, etwas zu dndern und einzubringen / (4x gen.);

wenn Eltern dem Personal der Heimeinrichtung etwas vormachen, ,,Theater spielen*

/ (2x gen.).

(|1}
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Sechs ErzieherInnen werten die Zusammenarbeit im allgemeinen als nicht besonders
positiv. Sie empfinden diese Arbeit eher als grofle Belastung und zeigen sich erleichtert,
dass in ihrer Einrichtung seit kurzem oder in nichster Zeit ein Fachteam oder aber eine
Arbeitskraft die Familienarbeit schwerpunktmassig {ibernimmt. Ein(e) ErzieherIn meint,
dass ,,das alles so anstrengend und letzten Endes so sinnlos sei* (,,et ass immens ustren-
gend an schlussendlech esou sennlos®). Zwei Erzieherlnnen zeigen sich gegeniiber ver-
schiedenen Konzepten der Familienarbeit recht aufgeschlossen, erzdhlen jedoch vor-
wiegend von den Schwierigkeiten. Drei ErzicherInnen berichten vorwiegend positiv von
der Zusammenarbeit.

Ein(e) ErzieherIn meint, dass es sich bei den Eltern ,,oft um ein komisches Publikum
handelt® (,,s1 sinn oft e komescht Publikum®). Ein(e) andere(r) Befragte(r) verwendet in
diesem Zusammenhang den Begriff ,,ziemlich kaputte, asoziale Leute”, denen ,,einfach
alles egal ist®.

Vier Erzieherlnnen meinen in diesem Zusammenhang, dass es bei vielen Eltern mit der
Reintegration ,,schlecht aussehe®, dass die meisten Eltern ,,zu schwach sind*“, dass sie
,»eigentlich® oder ,,im geheimen ,,froh sind“, dass die Kinder im Heim sind. Sie seien
dadurch entlastet. Hier werden immer dieselben ,,Bestitigungen® zitiert: ,,diese Eltern
sagen, dass sie das ohnehin nicht schaffen wiirden, schon allein die Schulaufgaben; und
dann sagen sie ja auch immer wieder, dass sie ihren Kindern nicht all das anbieten kon-
nen, was wir ithnen anbieten; schon allein finanziell“(,,die Elteren soen, dass si dat so-
wiesou net packen, eleng schon die Schoulaufgaben, an dann, jo, soen si och emmer e-
rem, dass si hiren Kanner dat alles net ubidden kennen, wat mir hinnen kennen ubidden;
schon eleng finanziell®). Eine ErzieherIn meint, dass etliche Eltern ,,noch selbst Kinder*
und nicht fihig sind, Verantwortung zu ibernehmen.

Zwei Erzieherlnnen bemerken kritisch, dass der Begriff ,,Elternarbeit” bei ihnen immer
wieder verwendet wird, obwohl es sich hierbei lediglich um regelmifBige Kontakte han-
delt, bei denen man den Eltern Anweisungen gibt und/oder ihre Einhaltung kontrolliert.

Vier ErzieherInnen meinen, dass Eltern an den Wochenenden wieder viel ,,an ihren
Kindern kaputtmachen®, was wihrend der Woche von den ErzieherInnen aufgebaut
wurde. Ein(e) Erzieherln verwendet hier folgendes Bild: ,,Wir bauen wihrend der Wo-
che zehn Bausteine auf. Die Kinder gehen das Wochenende nach Hause. Dann kénnen
wir sicher sein, dass, wenn sie Sonntags abends zuriickkommen, dann nur noch drei
Bausteine da stehen, manchmal noch vier und manchmal steht auch keiner mehr da.
Dann miissen wir eben wieder aufbauen. Und das wiederholt sich jedes Mal so* (,,Mir
bauen wéhrend der Woch 10 Zillen op. D’Kanner ginn den Week-end hém; dann ken-
nen mir secher sinn, dass, wann si Sonndes oves zreckkommen, dann stinn nemmen
nach 3 Zillen do, munchmol nach 4 an munchmol stéet kén mei do. Dann mussen mir
alt erem opbauen. An dat widderhellt sech all Keiers esou®).

Alle Erzieherlnnen sagen, dass sie sich éfters in einem Rivalititsverhdltnis gegeniiber
den Eltern fiithlen, was ihre Alltagsarbeit belastet und (sehr) erschwert. Eltern zeigen
kaum Anerkennung gegeniiber der Arbeit der ErzieherInnen. Sieben Befragte vermuten,
dass die Eltern am Wochenende oft bei ihren Kindern {iber die Erzieherlnnen ,,schimp-
fen* und letztere ,,vor ihnen schlecht machen®. Sechs ErzieherInnen meinen, dass die
Eltern sie stellvertretend verantwortlich dafiir machen, dass ,,man ihnen die Kinder
weggenommen hat”, Die Erzieherinnen befinden sich somit in der Rolle des ,,Bésen®
(6x gen.). Drei Erzicherlnnen sagen in diesem Zusammenhang, dass sie versuchen, den
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Kindern verstindlich zu machen, dass ihre Eltern die ,,eigentliche Ursache ihres Heim-
aufenthaltes sind*.

Sechs ErzieherInnen zeigen Verstdndnis fiir die Rivalitdtshaltung der Eltern gegentiber
dem erzieherischen Personal. Sie erwdhnen, dass die Eltern sich gegeniiber ihren Kin-
dern in einer ,,schlechten Rolle* befinden: entweder ,,hat man ihnen die Kinder wegge-
nommen“ oder sie haben sie selbst ,,weggegeben®, was fiir Kinder in der Regel. sehr
schwer zu akzeptieren sei. Die Befragten beziehen diese Haltung auflerdem auf die
Entmiindigung der Eltern: die ErzieherInnen diirfen in den Augen der Eltern alles ent-
scheiden. Vier Befragte geben auch zu bedenken, dass die Eltern ,ja gar nicht zugeben
kénnen®, dass die ErzieherInnen irgendetwas ,,gut” oder ,,besser” machen, denn sonst
machen sie sich gleichzeitig selbst gegeniiber ihren Kindern schlecht. Sie vermuten,
dass die Eltern durch dieses ,,rebellische” und ,,provokative* Verhalten versuchen, sich
wieder etwas Respekt vor ihren Kindern zu verschaffen. Drei ErzieherInnen meinen,
dass es ausschlaggebend sei, die Eltern so bald wie moglich in wichtige Entscheidungs-
findungen miteinzubeziehen, damit sie iiber diese Aufgaben ihre Wiirde beibehalten
bzw. bei ihren Kindern wiedererhalten und dadurch weniger mit den Erzieherlnnen riva-
lisieren.

ENTSCHEIDENDE MOMENTE, DIE ZUM ,,GRUPPENVERLASSEN“ FUHREN

Die Erzieherlnnen formulieren fiinf allgemeine Momente, die zum Verlassen eines Kin-

des aus der Wohngruppe fiihren konnen, folgendermafen:

= wenn die Probleme, die zur ,,Einweisung* fithrten / (/Ix gen.), ,,gelost sind* / (7x
gen.), sich zum Positiven gedndert haben / (2x gen.) oder wenn die Familiensituation
sich ,,verbessert* hat / (2x gen.);

= wenn die Kinder nicht mehr ,,ins Konzept passen® und daher die Gruppe oder die

Einrichtung wechseln miissen / (4x gen.);

wenn die Jugendlichen ,,alt genug* sind / (3x gen.);

wenn Jugendliche wiederholt weglaufen / (3x gen.);

wenn Kinder so unter der Trennung leiden, ,,so viel Heimweh haben®, dass sie vom

Heimaufenthalt iiberhaupt nicht profitieren / (Ix gen.).

L4

Die Befragten formulieren die entscheidenden Argumente, die zu einer Heimkehr fiih-

ren, folgendermafien:

= wenn die Fachleute der Heimeinrichtung die Familie ,,fiir fahig* halten, die Verant-
wortungen fiir ihre Kinder zu iibernehmen / (7x gen.);

= wenn Eltern bzw. Elternteile erfolgreich Entzugstherapien gemacht haben / (6x
gen.); ;

= wenn Eltern {iber ein geregeltes Einkommen verfiligen, ihre Wohnung in Ordnung ist
und sie dem Kind einen geregelten Alltag bieten kénnen / (5x gen.);

= wenn Eltern und Kinder ,,den Eindruck machen, dass ihre Bezichungen wieder funk-
tionieren* / (4x gen.);

= wenn Eltern und Kinder den Wunsch duflern wieder zusammenzuleben / (3x gen.);

= wenn Eltern sich fiir fihig einschitzen, wieder die volle Verantwortung fiir ihre

- Kinder zu iibernehmen / (4x gen.).

Sechs ErzieherInnen sagen, dass diese entscheidende Diskussion, in der die Fachleute
der Heimeinrichtung gemeinsam iiber diesen Moment urteilen, ,,eine schwierige®, , kei-
ne einfache® fiir sie ist. Sie geben an, dass sie ,,sich absichern®, indem sie die ,,Situati-
on“ kontrollieren. Sie schauen eventuell in der Wohnung nach; halten Riicksprache mit
anderen Fachleuten auBBerhalb der Heimeinrichtung, mit denen die Eltern zu tun haben.

2,
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Drei Befragte sagen, dass sie hier eher offensiv vorgehen: Sie fragen die Eltern schon
relativ ,,frith®, unter welchen Bedingungen, sie sich vorstellen kénnen, dass das Kind
wieder zu Hause wohnt. Laut ihren Erfahrungen entwickeln Eltern, die hierzu bereit
sind, Forderungen, an denen sie aktiv mitarbeiten. Die ErzieherInnen erleben sich ihren
Aussagen zufolge nicht so stark als Kontrolleure, sondern eher als BegleiterInnen, die
Fortschritte durch Hausbesuche und diverse Gespriche feststellen.

Das Erzieherteam, in der Regel unter Mithilfe des/der PsychologIn und manchmal auch
des/der LeiterIn, halten ithre Argumente und ihre Entscheidungen in Form von Vor-
schldgen in einem sogenannten ,,avis*“ fest, das soviel heillit wie ,,Meinung* oder ,,Ur-
teil“. Dieser ,,avis* wird stellvertretend fiir die Heimeinrichtung vom/von der Heimleite-
rIn an das Gericht geschickt. Gleichzeitig schicken die Eltern einen Antrag ans Gericht,
um ihre Kinder ,,zuriickzubekommen®.

Neun ErzieherInnen erwihnen, dass diese Entscheidung vor allem von der Bewertung
des Erzieherteams abhidngt. In der Regel ist der/die Psychologln an dieser Entschei-
dungsfindung mitbeteiligt, aber ausschlaggebend sind die Berichte der ErzieherInnen.
Eine Befragte bemerkt in diesem Zusammenhang kritisch, dass das erzieherische Perso-
nal hier ,,sehr viel Macht“ hat und dass es sich dieser Macht oft nicht bewusst ist.

BESONDERS WICHTIGE BERUFSQUALITATEN

Die Erzieherlnnen nennen folgende Berufsqualitdten als in ihrer Alltagsarbeit besonders

wichtig:

=> (sehr) flexibel sein: unregelmifige Arbeitszeiten; in unterschiedlichen Arbeitsfel-
dern tétig sein; auf sehr unterschiedliche Bediirfnisse in der Gruppe reagieren; mit
sehr unterschiedlichen Eltern mit anderen Wertvorstellungen umgehen; offen sein
fiir Anderungen; sich schnell organisieren konnen / (9x gen.);

= teamfdhig sein: sich (auch personlich) mitteilen und auseinandersetzen konnen; iiber

sich selbst reflektieren kdnnen; kritik- und konfliktfihig sein; kompromissfihig sein

/(7x gen.);

(sehr) sensibel, feinfiihlig fiir die Bediirfnisse der Kinder sein/ (5x gen.);

fahig sein, Beziehungen ,,professionell zu gestalten®, d.h. den Kindern die Moglich-

keit geben, sich durch Beziehungen zu verindern; jedoch sich nicht personlich ,,ver-

lieren® oder sich in ,,emotionsgeladenen® Situationen ,,verletzen®; ,,du bist dir selbst

dein wichtigstes Arbeitsinstrument; das musst du lernen in Beziehungen reflektiert

einzusetzen / (5x gen.). In diesem Zusammenhang sagen drei ErzieherInnen, dass

es sehr wichtig sei ,,eine Elefantenhaut zu entwickeln, damit du dich selbst nicht ka-

puttmachst®;

= iber praktische Fertigkeiten und Allgemeinwissen verfiigen: im Haushalt; bei der

Hausaufgabenhilfe; bei Wohnungs- und Arbeitssuche; bei der Freizeitgestaltung; im

»ganz gewdohnlichen Alltag*; bei den Verwaltungssachen / (5x gen.);

klar und (sehr) konsequent sein / (4x gen.);

gegeniiber den Kindern und ihren Familien (sehr) geduldig und tolerant sein, ,,egal

was geschehen ist“; sie wertschitzen und respektieren / (3x gen.);

= ausdauernd sein; komplizierte, langandauernde Problemsituationen aushalten kon-
nen/ (3x gen.);

= Frustrationen ertragen konnen; ,,eine Elefantenhaut entwickeln, um das alles zu er-
tragen®; Misserfolge ,,verkraften lernen® / (2x gen.);

= iiber viel (auch neues) Fachwissen verfiigen, ,,sich auf dem Laufenden halten* / (2x
gen.); .

= eine ,,gewisse personliche” Lebenserfahrung und Reife haben / (1x gen.).

I}

I
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b) INTERPRETATION ZU DEN VERTRETENEN KONZEPTEN DER
WOHNGRUPPEN

Im Bereich der Konzepte herrscht der wissenschaftsrationalistische Professionalisie-
rungstyp vor. Bei manchen Schwerpunkten dringen noch Tendenzen des altruistischen
Typs durch und in anderen schon Ansitze des lebensweltbezogenen Typs. Ich werde im
folgenden kurz auf die einzelnen Denkansitze eingehen.

Die Erziehungspline, die den ErzieherInnen als zentrale Orientierungsbasis fiir ihr pi-
dagogisches Vorgehen dienen, spiegeln in den meisten Wohngruppen die technolo-
gisch-instrumentalistische Denk- und Handlungsweise wieder. Problemdefinitionen (so
genannter ,,Ist-Zustand*), Ursachenspekulationen und Verdnderungsvorschlige (so ge-
nannter ,,Soll-Zustand*) stellen den wesentlichen Teil der meisten Pldne dar. Die Situa-
tionsdefinition wird in der Regel von Fachleuten vorgenommen. Oft werden dabei hil-
feauslosende Symptome zu einem Fall standardisiert und auch pathologisiert (,,Stérun-
gen®), den es dann zu bearbeiten und iiber pddagogische und therapeutische Interventio-
nen zu heilen gilt. Die personlichen Deutungen und Anliegen bzw. Anfragen (,,deman-
des*) der Eltern und/oder Kinder und Jugendlichen spielen in der Regel eine unterge-
ordnete Rolle. In den meisten Wohngruppen geht man davon aus, dass man aufgrund
fachlicher Kenntnisse {iber ein ,,Problemlosungswissens* verfiigt, das als Leitlinie dient,
um bestimmte Lebensprobleme und Defizite der Kinder aufzuarbeiten und zu losen.
Daher wird in der Regel versucht, den Kindern moglichst addquate Rahmenbedingun-
gen anzubieten, in denen sie ,,Storungen‘ moglichst erfolgreich aufarbeiten kénnen.

Diese Logik driickt sich auch gegeniiber den Eltern aus. Letztere werden meistens auf-
gefordert, ihre ,,Probleme ihrerseits zu l6sen. Sie werden in den meisten Wohngruppen
vom ,,Aufarbeitungsprozess® ihrer Kinder ausgegrenzt; d.h. sie werden nicht aktiv mit-
einbezogen. In einigen Wohngruppen werden die Eltern regelméBig tiber die Fortschrit-
te ihrer Kinder informiert. Die Eltern sollen entweder eine Drogenentzugstherapie, eine
Therapie wegen sexuellem Missbrauch bzw. Misshandlung oder sonstige Auflagen ,.er-
folgreich* bei anderen Dienststellen durchfiihren. Sie sollen sich auBBerdem von den Er-
zieherInnen oder sonstigem Fachpersonal beraten lassen, damit sie ,,lernen, wie sie ihre
Probleme 16sen kénnen* oder ,,wie sie es machen sollen mit den Kindern®.

Eltern und Kinder sollen also weitgehend getrennt voneinander Probleme und Defizite
aufarbeiten, die von Professionellen anhand von Fachbegriffen gedeutet werden. In den
meisten Wohngruppen setzt sich halbjdhrlich ein Gremium von Fachleuten zusammen,
das bestimmte Entwicklungen auswertet und weitere Interventionen beschlieft. Fort-
schritte werden immer im Hinblick auf die beabsichtigten Problembeseitigungen wahr-
genommen.

Im allgemeinen gebrauchen ErzieherInnen fachlich-theoretische Begriffe, wenn sie iiber
die Kinder und Jugendlichen reden. Sie benutzen juristische (u.a. Opfer, Téter, krimi-
nell, Einweisung, riickfillig, beschiitzen), soziologische (u.a. Milieu, asozial,), psycho-
-logische (u.a. verhaltensgestort, aggressiv, psychische Probleme) medizinische (u.a. hy-
peraktiv, Therapie) und pédagogische (u.a. Erziehungsplan, Lernschwierigkeiten,
betreuen, erziehen) Ausdriicke. Die Befragten gebrauchen in der Regel keine morali-
schen Begriffe.

In der Haltung gegeniiber den Eltern driicken sich bei vielen Erzieherlnnen noch Ten-
denzen des altruistischen Denkens aus. Diese Einstellungen kommen v.a. in den Ant-
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worten iiber die Begriindung der ,,Heimaufnahme®, der ldngerfristigen Zielsetzung, den
Hauptaufgaben gegeniiber den Eltern, in der Befragung iiber die negative Zusammenar-
beit sowie iiber die entscheidenden Momente, die zum ,,Gruppenverlassen® fithren, zum
Ausdruck. Hier wird den Eltern oft noch mit moralischen Begriffen und Argumenten
begegnet. Die Eltern werden als , komisch®, ,,unordentlich®, ,kindisch®, ,,verantwor-
tungslos®, als ,,asozial, ziemlich kaputt”, ,,unfihig“, ,,inkompetent*, ,,schwach® einge-
stuft. In diesem Zusammenhang sind die Fachleute die Verantwortungsbewussten und
die Vorbildhaften, die Kenntnisse iiber die ,,richtige Lebensfithrung® haben und ,,an de-
nen die Eltern sich, wenn sie nur wollen, orientieren konnen®. Hier wird noch vielfach
mit sozialen Stereotypen argumentiert, die moralisch begriindet sind. Auerdem werden
auch fachlich-theoretische Begriffe gebraucht: juristische (u.a. Téter, Opfer, Schuld),
soziologische (u.a. sozial Benachteiligte, Arbeitslose, Alleinstehende, Ressourcen), psy-
chologische (u.a. psychische Probleme), medizinische (u.a. neurotisch, psychosoma-
tisch, siichtig) und piadagogische (u.a. lernfihig, erziehungsfihig). Im Umgang mit den
Eltern werden bei den meisten ErzieherInnen mehr moralische als fachlich-theoretische
Begriffe benutzt.

Ich vermute, dass der Gebrauch moralischer Begriffskategorien in den meisten Wohn-
gruppen damit zusammenhingt, dass viele Berufstitige viel weniger die Gelegenheit
haben die Eltern kennenzulernen und ,,zu verstehen®. Die ersten Kontakte zwischen den
Eltern und den ErzieherInnen sind in der Regel (sehr) schwierig. Dies wird wéhrend der
Interviews wiederholt thematisiert. Da die meisten Kinder tiber die gerichtliche Instanz
,eingewiesen werden, werden die Kinder meistens als ,,Opfer wahrgenommen, die
,»gelitten haben®. Die Eltern werden als die Verursacher erlebt, denn sie werden bestraft
und entmiindigt. Damit wird ihnen Schuld zugewiesen. Die Eltern sind in der Regel ge-
geniiber der Heimeinrichtung feindlich eingestellt. Gelingt es den Fachleuten nicht, die
Eltern aktiv in die Arbeit miteinzubeziehen, dann , kidmpfen* letztere oft dagegen und
konnen den ErzieherInnen die Alltagsarbeit (sehr) erschweren. Dieses Verhiltnis fiihrt
dazu, dass beide Seiten vorwiegend ,,das Schlechte aneinander wahrnehmen.

Drei Erzieherlnnen benutzen regelméBig Ausdriicke des lebensweltbezogenen Denkan-
satzes (u.a. Partnerschaft, Respekt, eigene Perspektiven der Eltern, miteinbeziehen, mit-
entscheiden, begleiten). Auffillig ist, dass diese Begriffe stirker in Beziehung zu den
Eltern als zu den Kindern gebraucht werden. In diesen Wohngruppen wird (sehr) aktiv
versucht, die Eltern méglichst schnell in Entscheidungsfindungen miteinzubeziehen.
Die ErzieherIlnnen haben hierdurch die Gelegenheit, viele unterschiedliche Qualititen
der Eltern kennenzulernen, und fiihlen sich im Allgemeinen von ihnen wertgeschitzt.

Alle ErzieherInnen sehen die lédngerfristige Zielsetzung eines Heimaufenthaltes in der
Reintegration des Kindes in seine Familie. Fiinf ErzieherInnen meinen in diesem Zu-
sammenhang, dass sie ,,schon mal besser waren®, dass ,,die Riickkehrquote das letzte
Jahr niedrig war“. Dies driickt aus, dass die ,,Reintegrationsquote” fiir sie gleichbedeu-
tend mit der ,,Erfolgsquote ihrer Arbeit* ist.

In der Auflistung der besonders wichtigen Berufsqualitdten driicken sich vorwiegend
,Beziehungsqualitdten aus: Die Befragten halten es in ihrer Alltagsarbeit fiir besonders
wichtig, sich auf andere einzulassen, sich auseinanderzusetzen und eigene Bewertungen
zu hinterfragen.
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3.2.2 ZUSAMMENARBEIT DES FACHPERSONALS

a) ZUSAMMENFASSUNG

FACHKRAFTE IN DER EINRICHTUNG

In allen Einrichtungen ist das Personal hierarchisch organisiert.

Der/die ,,DirektorIn® und selten noch ein(e) geschéftsfiihrende(r) ,,stellvertretende(r) Di-
rektorIn® sind verantwortlich fiir die Leitung der Institution.

In neun Einrichtungen sind ein bzw. zwei Psychologlnnen eingestellt; sehr selten Pida-
goglnnen. In den meisten Institutionen steht dieses Fachpersonal den einzelnen Wohn-
gruppen nur wenige Stunden pro Woche zur Verfiigung. Es hat in der Regel ein ,,Biiro*
im Verwaltungsgebdude. In einer Wohngruppe ist ein(e) Psychologin 10 Stun-
den/Woche eingestellt.

Die ErzieherInnen stellen dieArbeit dieser Fachkréfte folgendermalen dar:

— sie beraten bei (auBlergewohnlich) tiefgreifenden Entscheidungen, die die Kinder
betreffen / (9x gen.);

= sie ibernehmen eine beratende Funktion bei der Ausarbeitung der Erziehungspline
/(8x gen.);

= sie beraten das Erzieherteam in schwierigen padagogischen Situationen / (7x gen.),
sind ,,pddagogische BeraterInnen* / (5x gen.);

= sie machen auf Anfrage des Erzieherteams ,,Diagnosen oder ,,Tests* bei ,,schwieri-
gen Kindern* / (7x gen.);

= sie machen regelmiBig therapeutische Arbeit mit Kinder (Gesprachs- oder Spielthe-
rapie), in der Regel auf Anfrage des Erzieherteams / (7x gen.);

= sie fiihren Elterngespriche / (6x gen.);

= sie geben dem erzieherischen Personal Denkanregungen durch Infragestellungen
/(6x gen.);

= sie arbeiten in der Nachbetreuung mit / (5x gen.);

= sie machen Elternarbeit / (2x gen.);

= sie unterstiitzen den/die ,,GruppenchefIn® in seiner/ihrer Teamfithrung / (1x gen.);

Sechs Befragte wiinschen sich, dass ihnen Psychologlnnen mehr Stunden pro Woche
zur Verfliigung stehen. Sie meinen in diesem Zusammenhang, dass es fiir sie (sehr)
wichtig ist, dass sie eine(n ) Ansprechpartnerln in der Institution haben: ,eine(n), bei
dem/der man sich ausreden kann* / (3x gen.); ,.,eine(n), auf den man sich in Krisensitua-
tionen berufen kann* / (5x gen.). Sieben Erzieherlnnen erwéhnen, dass diese Fachleute
fiir sie eine Bereicherung sind, weil sie ein ,,anderes Fachwissen® haben.

In zwei Einrichtungen stehen den ErzieherInnen keine psychologischen oder padagogi-
schen Fachleute zur Verfiigung. Sie wenden sich bei Bedarf an auswiirtige Fachleute.

In einer Einrichtung gibt es eine(n ) sogenannte(n) padagogische(n) Begleiterin, der/die

u.a. bei Bedarf Ansprechpartnerln fiir das erzieherische Personal ist. Dieser Posten be-
steht erst seit ca. einem Jahr.
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In fiinf Einrichtungen arbeiten SozialarbeiterInnen. In zwei Einrichtungen wird darauf
hingewiesen, dass durch den verstirkten Familienkontakt des erzieherischen Personals
zwischen diesen zwei Berufsgruppen Rivalitidten entstanden sind. '

In den Wohngruppen sind Erzieherlnnen und (sehr selten) Heilpddagoglnnen einge-

stellt. In der Regel sind immer mehr diplomierte (Fachschule) als graduierte (Fachhoch-

schule) ErzieherInnen in einer Gruppe. Es wird immer der Begriff Erzieherteam be-

nutzt. In allen Wohngruppen gibt es eine(n) ,,Gruppenchefln®. Diese(r) ErzieherIn orga-

nisiert und koordiniert ,,den Alltag®, kiimmert sich um allgemeine Verwaltungssachen

und prisentiert die Wohngruppe in diversen Sitzungen nach auflen (u.a. bei der Direkti-

on, bei den Eltern) und ist ,,entscheidungsfihig™. Ohne spezifische Fragestellung mei-

nerseits wird dieses Hierarchiesystem innerhalb der Wohngruppen problematisiert:

= es kommt hier immer wieder zu Spannungen, weil die anderen MitarbeiterInnen
Verantwortung abgeben / (6x gen.); ' |

= es ist ,,nicht gut”, weil dadurch verstirkt Unterschiede zwischen den Fachausbildun-
gen gemacht werden. In der Regel haben in den meisten Einrichtungen von vornher-
ein die graduierten ErzieherInnen Anspruch auf den Posten des/der ,,Gruppenche-
fIn“ / (7x gen.),

= -dadurch wird partnerschaftliches Arbeiten innerhalb der Gruppe empfindlich ge-
stort / (7x gen.).

In drei Einrichtungen gibt es auBerdem immer wieder Spannungen, weil ,,von oben her-
ab* verlangt wird, dass die graduierten ErzieherInnen schwerpunktmaBig ,,intellektuel-
lere* Aufgabenbereiche ibernehmen als die diplomierten.

In einer Wohngruppe hat ein Team diesbeziigliche Spannungen reduzieren konnen, in-
dem der Begriff ,,GruppenchefIn in den Begriff ,,Koordinateur/rice umgewandelt
wurde und jede(r) ErzieherIn des Teams diesen Aufgabenbereich fiir jeweils ein Jahr
iibernimmt. Alle anliegenden Entscheidungen werden mehrheitlich getroffen. Im allge-
meinen iibernehmen seitdem die einzelnen MitarbeiterInnen von sich aus mehr Verant-
wortung.

BETEILIGUNG VON ,,AUSWARTIGEM*“ PERSONAL AN
GRUPPENENTSCHEIDUNGEN

Mit auswirtigem Personal ist hier jenes Personal gemeint, das innerhalb der Einrichtung
tibergreifend arbeitet: v.a. Psychologinnen, SozialarbeiterInnen, Padagoglnnen und die
LeiterInnen.

In sieben Einrichtungen schitzen die ErzieherInnen es, dass sie die Entscheidungen
meistens autonom treffen. Sie informieren den/die LeiterIn und/oder den/die Psycholo-
gln (regelmaBig) in Sitzungen, aber auch immer bevor sie die Entscheidungen umset-
zen, dabei geniigt es in der Regel, Entscheidungen begriindet mitzuteilen. Diese Erzie-
herlnnen schitzen es zumeist, dass sie bei Bedarf Fachhilfe in den Sitzungen erhalten
und ansonsten Entscheidungen autonom treffen kénnen.

In den anderen fiinf Einrichtungen beteiligen sich der/die LeiterIn oder der/die Psycho-
logIn an den Entscheidungsfindungen. Einer der beiden nimmt regelmaBig an den Sit-
zungen teil; auBerdem besteht ein sehr regelméBiger Kontakt zwischen dem/der LeiterIn
und dem/der ,,Gruppenchefln®. Drei Erzieherlnnen schitzen diese enge Zusammenar-
beit bei der Entscheidungsfindung als wichtig ein, zwei beklagen sich hieriiber: ,,die ha-
ben einfach zu viel Distanz, um hier kompetent mitzuentscheiden®.
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KONTAKTE MIT FA CHPERS ONAL VON AUSSEN

Alle ErzieherInnen haben Fachkontakte nach aulen:

mit Therapeutlnnen (v.a. Psychologie, Psychomotorik)
mit Lehrpersonal

mit Arztlnnen (v.a. Psychiatrie, Neurologie, Allgemein)
mit Vereinspersonal (v.a. Sport)

mit Arbeitnehmern

mit Amtern

Liuei il

Diese Kontakte laufen in der Regel zwischen dem/der Referenzerzieherln (,,tuteur/rice®)
des jeweiligen Kindes und dem jeweiligen Fachpersonal. Die meisten dieser Kontakte
sind regelmdBig. Falls ein(e) ErzieherIln es wiinscht, wird er/sie von dem/r Gruppenche-
fIn begleitet oder seltener vom/von der Psychologln. Sechs ErzieherInnen bedauern in
diesem Zusammenhang, dass die Psychologlnnen sie ,,aus Zeitmangel bei schwierigen
Kontakten nicht begleiten konnen, da sie mehr Autoritdt reprasentieren”. In fiinf Ein-
richtungen wird der/die Referenzerzieherln regelmafBig vom/von der Gruppenchefln be-
gleitet; denn ,,zwei horen mehr als nur einer* (4x gen.). Die ErzicherInnen stufen diese
Aullenkontakte ausnahmslos als ,,sehr* bzw. ,,extrem* wichtig ein und schitzen es auch,
dass diese Kontakte direkt zwischen ErzieherInnen und Auflenpersonen laufen.

b) INTERPRETATION ZUR ZUSAMMENARBEIT MIT ANDEREM
FACHPERSONAL

Im allgemeinen ist das Personal der Heimeinrichtungen wenig heterogen.

Innerhalb der Wohngruppen arbeiten bis auf wenige Ausnahmen ausschlieBlich Erzie-
herlnnen. Es gibt zwar zwei verschiedene Ausbildungsgénge, doch handelt es sich bei
beiden Grundausbildungen vorwiegend um sozial- und heilpddagogische Schwerpunkte.
Innerhalb der Einrichtungen sind dann noch einige wenige Fachkrifte (oft nur stunden-
weise) entweder aus Psychologie, Schulpddagogik, Allgemeiner Pddagogik und/oder
aus der Sozialarbeit vertreten, die ,,gruppeniibergreifend” arbeiten. Die LeiterInnen ha-
ben meistens eine Grundausbildung aus einer dieser letztgenannten Fachrichtungen.
Diese Informationen habe ich allerdings nicht systematisch erhoben.

Alle Erzieherlnnen schitzen es grundsitzlich, dass sie mit Personal aus anderen Fach-
richtungen zusammenarbeiten kénnen. Die Zusammenarbeit selbst wird groftenteils
ambivalent dargestellt.

Die meisten Erzieherlnnen erwarten sich von den akademisch ausgebildeten Fachleuten
(mehrheitlich Psychologlnnen) eine ,,gewisse” Beratung. Neun ErzieherInnen gebrau-
chen wiederholt den Begriff ,,beraten®; fiinf von ihnen relativieren ihn und meinen, dass
es hier nicht um Beratung im Sinne von ,,Rezeptvermittlung® geht, sondern um Bera-
tung im Sinne von ,,Anregungen geben“. Die meisten ErzieherInnen erwarten sich je-
doch von diesen Fachkriften, im Gegensatz zu ihren direkten Arbeitskolleglnnen, ,,rich-
tungsweisende® Anregungen. Es ist ihnen wichtig, dass sie z.B. bei punktuellen wichti-
gen Entscheidungsmomenten mitentscheiden, dass sie in (,,Krisen®-)Situationen ,,bera-
ten*, dass sie Diagnosen oder Tests ,,bei schwierigen Kindern* machen.
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Gleichzeitig wiinschen sich die meisten Erzieherlnnen, dass diese Zusammenarbeit
,partnerschaftlicher®, ,gleichberechtigter gestaltet wird. Dies zeigt sich z.B. in den
Aussagen von vier Befragten, die hervorheben, dass die Zusammenarbeit mit den Sozi-
alarbeiterInnen eine ,,wirklich® partnerschaftliche ist, und bei einer spiteren Fragestel-
lung (s.u.: 3.2.8.), bei der die meisten Befragten angeben, dass sie sich bei eventuellen
Strukturverdnderungen v.a. eine partnerschaftlichere Zusammenarbeit mit anderen
Fachleuten wiinschen; dass sie ,,nicht ausfithren wollen, was andere denken“. Diese
Haltung driickt sich desweiteren darin aus, dass sieben Erzieherlnnen es schitzen, dass
sie meistens gruppeninterne Entscheidungen autonom treffen, und zwei weitere Befrag-
te ,,auswirtiges* Personal ,,als nicht kompetent, um hier mitzuentscheiden* empfinden.
Alle ErzieherInnen werten es als wichtig, dass sie direkte Kontakte mit Fachleuten au-
Berhalb der Einrichtung unterhalten. Hier zeigt sich bei vielen wieder die ambivalente
Haltung: sie schitzen ihre Autonomie, gleichzeitig bedauern sie es aber, dass der/die
Psychologln sie bei ,,manchen schwierigen Kontakten* nur selten begleiten kann.

Die Einstellungen der meisten ErzieherInnen héngen v.a. mit dem Konzept der Aufga-
benverteilung in den jeweiligen Einrichtungen zusammen. Dieses Konzept spiegelt das
klassische Theorie-Praxis-Modells (= Modell der einfachen Verwissenschaftlichung)
wider. Die ErzieherInnen arbeiten ,,auf der Basis® mit den Kindern und halten ,,wichtige
Vorginge und Entwicklungen* in diversen Berichten fest. Die Sozialarbeiterlnnen ar-
beiten in Gespriachen mit den Eltern (,,der/die SozialarbeiterIn hat einen Gespréchster-
min bei den Eltern®) und halten ,,wichtige Informationen* in ihren Berichten fest. Die
Psychologlnnen arbeiten u.a. in Gesprachen mit den Eltern (,,die Eltern haben einen Ge-
sprachstermin beim Psychologen/in*), mit den Kindern (,,die Kinder werden zum Psy-
chologen/in geschickt fiir eine Diagnose oder eine Therapie®) und mit dem Fachperso-
nal der Einrichtung (,,der/die Psychologe/in kommt in die Sitzungen®) und halten eben-
falls ,,wichtige Aussagen® in Berichten fest. Es wird meistens erwartet, dass sie die un-
terschiedlichen Aussagen der verschiedenen Leute zusammenfassen, theoretisch inter-
pretieren und analytisch Perspektiven entwickeln. Man hofft sich dabei von wissen-
schaftlich ausgebildeten Fachkriften, dass sie direkt zur Losung praktischer padagogi-
scher Probleme beitragen konnen. Die Psychologlnnen befinden sich in diesem Konzept
auf einer tibergeordneten Ebene. Diese Einstellung driickt sich auch darin aus, dass die
meisten von ihnen in einem ,,Biiro* im Verwaltungsgebiude arbeiten und laut Darstel-
lung von sieben Erzieherlnnen ,,viel Kontakt mit der Direktion haben.

Im Rahmen dieser Fragestellung wire es auch interessant gewesen das Konzept der Zu-
sammenarbeit zwischen ErzieherInnen und Direktion zu analysieren. Leider habe ich
dazu keine Informationen erhoben.

3.2.3 DER STELLENWERT DER TEAMARBEIT

a) ZUSAMMENFASSUNG

UNTER DEN AKTUELLEN BEDINGUNGEN
In zehn Wohngruppen finden wochentlich und in einer Gruppe alle zwei Wochen Sit-
zungen statt, an denen das ganze Erzieherteam verpflichtet ist teilzunehmen. Sie dauern

jeweils zwei bzw. drei Stunden und finden immer wihrend der Abwesenheit der Kinder
statt.
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Ein Teil dieser Teamsitzungen dient dazu, den Alltag zu besprechen und zu organisieren
und aktuelle Schwierigkeiten zu thematisieren. In der Regel ist dabei nur das Erzieher-
team prisent. Psychologln und LeiterIn nehmen nur auf Anfrage des Erzieherpersonals
teil.

Ein anderer Teil dieser Sitzungen wird allgemein genutzt, um entweder bestimmte aktu-
elle Themen zu besprechen, wie z.B. Gewalt in der Gruppe, Stehlen, Elternarbeit etc.,
oder um Erziehungspline (alle 3-4 bzw. 4-6 Wochen) weiterzuentwickeln. Manchmal
werden dazu auch Fachleute von auflen eingeladen. An diesem Teil der Sitzungen sind
in der Regel der/die LeiterIn oder der/die Psychologln beteiligt, selten beide zugleich.

Die ErzieherInnen schitzen folgendes an diesen Sitzungen:

=> den aktuellen Informationsaustausch / (11x gen.);

= die Riickmeldungen, Anregungen und Denkanstosse, die eine ,bessere” Analyse
bewirken / (9x gen.);

= die personliche Infragestellung: ,,sich selbst kontrollieren im positiven Sinn“ / (7x
gen.);

= die gemeinsame Analyse von Situationen bzw. Problemen / (7x gen.);

= Entscheidungen gemeinsam zu treffen / (6x gen.);

= die Beratung ,,bei schwierigen Problemen* / (3x gen.);

= Unterstiitzung von anderen MitarbeiterInnen zu spiiren / (3x gen.).

Samtliche ErzieherInnen schidtzen den Stellenwert der regelmifigen Teamsitzungen
sehr hoch ein. Neun Befragte meinen, dass sie von diesen Austauschmdoglichkeiten ,.e-
norm* bzw. ,,immens* profitieren. Vier von ihnen wiinschen sich noch mehr Sitzungs-
moglichkeiten: ,,Es gibt noch soviel Wichtiges, was einfach untergeht.” Zwei Erziche-
rInnen schitzen diesen Teamaustausch prinzipiell, doch fiihlen sie sich unzufrieden tiber
den inhaltlichen Verlauf der Sitzungen: ,,Es wird viel zuviel gefaselt; es wird viel gere-
det, was zu nichts fithrt. Das macht mich sehr nervis. Es ist teilweise auch verlorene
Zeit.” (,,Et get vill ze vill rondrem geschwuat; et get vill geschwuat, wat zu neischt fei-
ert. Dat mecht mech immens nervds. Et ass déelweis och verlueren Zeit.”). ,,Nach einer
gewissen Zeit artet es jedes Mal in ein Kaffeekrdnzchen aus.” (,,No enger gewessen Zeit
, dann ass et nemmen nach e Kaffiskrinzjen®).

In fast allen Einrichtungen finden regelméBig (alle 2 bis 8 Wochen) ,,Gruppenchefver-
sammlungen® mit der Direktion statt. In einigen Institutionen finden immer wieder (1-
2x/Jahr) Versammlungen statt, zu denen das ganze Personal eingeladen wird.

In fiinf Wohngruppen haben die ErzieherInnen Teamsupervision mit einem Professio-
nellen ,,von auswirts“ (alle 2 bis 6 Wochen). In einer Gruppe wird diese Moglichkeit
zur Zeit thematisiert, in einer anderen wurde sie bereits ,,beantragt®. In vier Gruppen be-
steht zur Zeit kein Bedarf bzw. keine Bereitschaft, ,,da wir uns so gut untereinander ver-
stehen / (2x gen.), ,,weil unsere Teamsitzungen so konstruktiv sind* / (Ix gen.) bzw.
,,da wir schlechte Erfahrungen damit gemacht haben* / (Ix gen.). In einer Einrichtung
ist es ,,eventuell moglich, Einzelsupervisionen ,,genehmigt® zu bekommen.

Die Erzieherlnnen schétzen folgendes an diesen Sitzungen:

= die intensive personliche Infragestellung, die einem hilft ,,Sachen aufzudecken®,
,klarer zu sehen“ / (5x gen.), anstatt {iber die ,,Kinder zu schimpfen bzw. ,,zu jam-
mern“ / (3x );

= die Denkanstofe (,,beim Denken unterstiitzt zu werden*), durch die man neue Per-
spektiven entwickelt / (5x gen.);
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= sich ,,emotional entlasten* zu konnen / (3x gen.),
= ,.innerlich” gestidrkt zu werden / (3x gen.).

Vier ErzieherInnen heben hervor, dass die Supervision ihre Alltagsarbeit qualitativ ver-
bessert hat und sie nicht mehr ohne diese Hilfe arbeiten wollen.

UNTER FLEXIBLEREN UND OFFENEREN BEDINGUNGEN

Acht ErzieherInnen sind der Ansicht, dass der Stellenwert der Teamarbeit unter flexib-

leren und offeneren Bedingungen noch zunehmen soll: ,,man soll sich noch mehr Zeit

dafiir nehmen*; denn:

= man wird sich noch mehr organisieren und koordinieren miissen, weil man ja viel
unterwegs sein wird / (8x gen.);

= man wird ,,drauflen” allein noch mehr Riickhalt vom Team brauchen / (6x gen.);

= man wird sich noch stérker in Frage stellen miissen, weil man ja in viele ,,komische
Milieus* hineinkommen wird / (3x gen.),

Drei ErzieherInnen finden dann keine Antwort, weil sie sich ,,das nicht so richtig vor-
stellen kénnen*.

Sieben Erzieherlnnen betonen, dass ,.fiir sie personlich® eine Arbeit ohne Team nicht
vorstellbar ist. Die meisten heben in diesem Zusammenhang hervor, dass in Zukunft der
Stellenwert des Austausches mit anderen Institutionen und Instanzen ebenfalls zuneh-
men soll.

b) INTERPRETATION ZUM STELLENWERT DER TEAMARBEIT

Teamsitzungen haben in der Regel einen sehr hohen Stellenwert bei allen Erzieherln-
nen. Zwei Befragte sind unzufrieden iiber den derzeitigen ,,faden* inhaltlichen Ablauf;
was ebenfalls zeigt, dass sie offen sind fiir intensivere Angebote.

AuBer dem aktuellen praktischen Informationsaustausch schitzen die meisten die anre-
genden Denkwirkungen, die zu ,,besseren” Analysen fiihren. Bei diesen Antworten fin-
den sich kaum noch Inhalte des klassischen Theorie-Praxis-Modells, sondern vorwie-
gend Inhalte des Konzeptes der reflexiven Verwissenschaftlichung. Die Befragten
schitzen alle Informationen, die ihnen helfen, iiber sich selbst und iiber ihre Alltagsar-
beit zu reflektieren. Diese Wertschétzung driickt sich noch stérker in der Bewertung der
Supervisionssitzungen aus. Die ErzieherInnen begriilen die ,,personlichen Infragestel-
lungen® durch ,,DenkanstoBe®, die dazu fiihren, dass sie neue Sichtweisen und Perspek-
tiven entwickeln. Dabei wird theoretisches Wissen als Reflexionswissen fiir die Deu-
tung der eigenen Alltagsarbeit und nicht als Anleitung fiir praktisches Handeln ge-
schétzt. Der Begriff ,,beraten, der bei der vorigen Fragestellung von neun Erzieherln-
nen wiederholt, wenn auch relativierend, gebraucht wurde, wird hier insgesamt nur noch
dreimal erwihnt.

Alle Erzieherlnnen, die sich variablere Angebote in der Heimerziehung vorstellen kon-
nen, wollen die Teamarbeit unter den flexibleren Bedingungen noch stirker nutzen.
Sieben Befragte heben in diesem Zusammenhang hervor, dass fiir sie eine padagogische
Arbeit in der Heimerziehung ohne Teamarbeit unvorstellbar sei. Diese Haltungen zei-
gen, dass ErzieherInnen grundsitzlich (sehr) offen und ,,erreichbar fiir inhaltliche Aus-
einandersetzungen sind, die iiber diese Sitzungen laufen. Diese werden in einigen
Wohngruppen manchmal auch schon fiir Weiterbildungszwecke (erfolgreich) genutzt.
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3.2.4 NUTZLICHE BILDUNGSANGEBOTE

a) ZUSAMMENFASSUNG

BEURTEILUNG DER BILDUNGSSCHWERPUNKTE IN DER
GRUNDAUSBILDUNG

Sieben Erzieherlnnen haben ihre Grundausbildung in Luxemburg zu recht unterschiedli-
chen Zeiten gemacht. Vier Befragte haben sie in je unterschiedlichen Schulen im Ausland
absolviert. Aus diesem Grund sind die Aussagen im folgenden Text manchmal wider-

spriichlich.

ErzieherInnen, mit zum Teil (sehr) langer einschligiger Berufserfahrung, meinen im
Riickblick, dass folgende Bildungsschwerpunkte ihnen in ithrer Berufspraxis genutzt ha-

ben:
=
=

—
=

—

das Praktikum / (6x gen.),

die Selbsterfahrungsarbeiten und -seminare: ,,die Bezichungen in den Mittelpunkt
setzen und analysieren® / (2x gen.);

der ,,cours d’emploi‘; d.h.: das Studium parallel zur Berufsausiibung / (2x gen.);

das Erstellen von Systemanalysen: ,,Probleme nicht personen-, sondern kontextbe-
zogen sehen und analysieren®; ,,vernetzt denken* / (2x gen.); '
theoretisches Grundlagenwissen / (1x gen.).

Sie meinen ferner, dass ihnen folgende Bildungsschwerpunkte in der Berufspraxis nicht
genutzt haben:

=
=

=

=

die vielen ,,rigiden®, ,,unbrauchbaren* Theorien / (6x gen.),

die Theorien direkt auf die Praxis zu tibertragen: ,,einfache®, , lacherliche®, ,kindi-
sche® und ,,unrealistische* Fallbeispiele; ,,hat iiberhaupt nichts mit dem hier drau-
Ben zu tun* / (4x gen.); '
sogenannte ,,Aktivititen™ mit der ,,Zielpopulation® planen und durchfiihren / (3x
gen.);

manuelle Fertigkeiten wie ,, Topfern®, ,,Guitarre spielen® etc. / (1x gen.).

SchlieBlich duBern sie, dass ithnen folgende mdogliche Bildungsschwerpunkte spiter in
ithrer Berufspraxis gefehlt haben:

=
=

LI | | A A 1

U

U

konkrete Berufserfahrungen trotz des Praktikums / (4x gen.);

Teamerfahrung: ,,sich (auch personlich) mitteilen lernen in einer Gruppe®; ,,argu-
mentieren lernen® / (4x gen.);

Selbsterfahrungsseminare / (4x gen.); .

kritische Auseinandersetzungen mit Sachthemen / (4x gen.);

Reflexion iiber Handlungsstrategien wihrend des Praktikums / (3x gen.);
ganzheitliche Herangehensmethoden / (3x. gen.);

spezifisches Theoriewissen in bestimmten Arbeitsbereichen / (2x gen.);

ein Ethikseminar: ,,Auseinandersetzungen mit unterschiedlichen Wertvorstellungen*
/(2x gen.); ‘
Gesamtiiberblick iiber die konkreten Strukturen und Vernetzungen der verschiede-
nen Arbeitsfelder / (1x gen.);

Theoriewissen / (1x gen.).
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BEVORZUGTE WEITERBILDUNGSFORMEN

Alle ErzieherInnen halten Weiterbildungen fiir (sehr) wichtig und sie haben alle schon
irgendwelche gemacht. Sechs Befragte erwidhnen in dem Zusammenhang, dass Weiter-
bildungen aufgrund der ,,rasanten” sozialen Veridnderungen in der Zukunft ,,an Wichtig-
keit* zunehmen werden. Drei ErzieherInnen meinen, dass Weiterbildung ein integrierter
Teil der Arbeit sein sollte. '

Die meisten Erzieherlnnen orientieren sich v.a. an den Bildungsangeboten in Luxem-
burg. Drei informieren sich auch immer wieder iiber Angebote im Ausland. Zwei Erzie-
herlnnen haben in der Vergangenheit eine ldngere Weiterbildung gemacht (iiber ein
bzw. zwei Jahre). Zwei andere machen zur Zeit eine lingere Fortbildung. Ein(e) Erzie-
herIn mochte in nédchster Zeit eine lingere Weiterbildung machen. Die meisten bevor-
zugen Wochenendseminare oder Seminare, die sich einmal wéchentlich iiber ein paar
Monate erstrecken.

Sie bevorzugen personlich folgende Weiterbildungsformen:

= Vortrdge in Verbindung mit ,,Workshops* / (7x gen.);

= Berufserfahrungsseminare auf der Basis eines bestimmten theoretischen Ansatzes:
z.B. ,Berufssituationen vor dem Hintergrund des systemischen Ansatzes analysie-
ren / (4x gen.)

Selbsterfahrungsseminare / (3x gen.)

Vortrédge: ,, Konferenzen* / (3x gen.)

Fachliteratur lesen / (2x gen.)

L4

WEITERBILDUNGSUNTERSTUTZUNGEN

Alle Erzieherlnnen werden vom Familienministerium und von ihrer Einrichtung bei
Weiterbildungen prinzipiell bis zu einem gewissen Ausmal unterstiitzt.

Alle Befragten geben an, dass sie finanziell entschéddigt werden und sie die Ausbildun-
gen innerhalb ihrer Arbeitszeit machen konnen. Das Ausmal} dieser Unterstiitzungen
divergiert allerdings zwischen den einzelnen Wohngruppen ziemlich stark, was die in-
stitutionellen Beihilfen angeht. In den meisten Einrichtungen haben die ErzieherInnen
ein Anrecht auf eine festgelegte Unterstiitzungssumme pro Jahr. Die meisten Befragte
wissen jedoch nicht, welche Hohe ihnen zur Verfiigung steht; die ,,hdngt von irgend-
welchen Budgets ab. Finanzielle Unterstiitzungen miissen sie immer beim Verwal-
tungsrat bzw. bei der Direktion beantragen. Die Mehrzahl der ErzieherInnen geben an,
dass sie ca. 50% der Ausgaben riickerstattet bekommen; einige wenige werden zu 100%
entschidigt. Arbeitsstunden werden in fast allen Einrichtungen zu 50% angerechnet, in
einigen wenigen Einrichtungen zu 100% und in einer Einrichtung nur unter der Bedin-
gung, dass der/diejenige keine Uberstunden am Ende des Jahres hat (,,was noch nie vor-
gefallen ist).

Acht Erzieherlnnen sagen, dass diese Unterstiitzungen sie zu Weiterbildungen motivie-
ren. Zwei bezeichnen die Beihilfen als ,,sehr gut”, drei sind der Meinung, dass es ,,aus-
reicht” und sie bereit sind auch personlich einen Teil zu investieren, ,,da es ihnen ja
auch personlich, fiirs private Leben etwas bringt. Drei andere ErzicherInnen meinen,
dass diese Unterstiitzungen niemals flir Ausbildungen im Ausland reichen.
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b) INTERPRETATION ZU DEN MOGLICHEN
BILDUNGSANGEBOTEN |

In der Beurteilung iiber niitzliche Bildungsangebote der Grundausbildung fiir den spite-
ren Berufsalltag werden inhaltliche Schwerpunkte des Modells der reflexiven Verwis-
senschaftlichung klar im Gegensatz zum klassischen Theorie-Praxis-Modell bevorzugt.

Nur ein(e) Erzieherln gibt an, dass fiir ihn/sie theoretisches Grundlagenwissen im spite-
ren Berufsleben niitzlich war. Sechs ErzieherInnen meinen, dass ihnen die ,rigiden®,
,,unbrauchbaren* Theorien der Grundausbildung im spiteren Berufsalltag nicht genutzt
haben. Vier Befragte halten nichts von der direkten Ubertragung der Theorie auf prakti-
sche Fallbeispiele; einer erlernten ,,Technik®, die sie spéter wegen den komplexen ,,Rea-
litdten* nicht mehr gebrauchen konnten. Drei von diesen Erzieherlnnen geben in diesem
Zusammenhang an, dass diese ,,Erniichterung® sie ,,frustriert™ hat. Dagegen werden v.a.
eigene Berufserfahrungen und Selbsterfahrungsseminare als fiir die alltdgliche Arbeit
niitzlich eingeschitzt.

Die meisten Erzieherlnnen schitzen, dass ihnen Berufserfahrungs-, Selbsterfahrungs-
und Reflexionsangebote in ihrer Grundausbildung nicht ausreichend angeboten wurden.
Aufgrund ihrer z.T. langjdhrigen Berufserfahrung meinen sie, dass v.a. diese drei
Schwerpunkte verstirkt in der Grundausbildung beriicksichtigt werden sollten, da sie
die spiteren Berufstétigen ,,am besten* auf ihre Berufszukunft mit all ihren Herausfor-
derungen an die Personlichkeit vorbereiten.

In der Beurteilung iiber die Bildungsangebote der Grundausbildung wird theoretisches
Wissen stark kritisiert. Diese ablehnende Haltung revidiert sich jedoch in den Antwor-
ten tiber bevorzugte Weiterbildungsangebote. Hier wird mehrheitlich theoretisches Wis-
sen kombiniert mit berufspraktischem Wissen als beliebteste Weiterbildungsform ge-
nannt.

Theorien werden also nicht allgemein abgelehnt, sondern eher im klassischen Sinn;
wenn theoretisches Wissen durch passives Aufnehmen (oder ,,Auswendiglernen®) und
ohne kritische Auseinandersetzung als Anleitung fiir praktisches Handeln angesehen
wird. ErzieherInnen bevorzugen allgemein Bildungsangebote, die es ihnen erméglichen
anhand theoretischen Wissens iiber Berufssituationen zu reflektieren.

Die ErzieherInnen sind im allgemeinen in bezug auf ihre Weiterbildungsmdoglichkeiten
nicht fordernd. Die meisten Befragten nehmen ausschlieBlich an Bildungsangeboten in
Luxemburg teil. Ich vermute, dass diese Tatsache damit zusammenhéngt, dass die meis-
ten ErzieherInnen ihre Grundausbildung in Luxemburg gemacht haben. Nur drei Be-
fragte informieren sich auch regelmiBig iiber Angebote im Ausland. Zwei der Befragten
haben wihrend ihrer gesamten Berufskarriere eine lingere Weiterbildung gemacht, zwei
andere ErzieherInnen machen zur Zeit eine lingere Ausbildung und ein(e) fiinfte(r) Er-
zieherIn hat ein diesbeziigliches Projekt in nichster Zukunft vor. Wenn man jetzt die
zum Grofiteil (sehr) langen einschldgigen Berufsjahre in Betracht zieht, schitze ich die
Erzieherlnnen als in diesem Bereich nicht sehr aktiv ein. Die meisten bevorzugen ,.kur-
ze* Weiterbildungen, die groBtenteils sehr kostengiinstig in Luxemburg angeboten wer-
den. Die meisten ErzieherInnen wissen auch nicht genau, inwiefern sie von ihrer Ein-
richtung unterstiitzt werden. Die Unterstiitzung hdngt oft von ,,irgendwelchen Budgets*
ab. Diese Intransparenz wird nicht kritisiert, sondern allgemein hingenommen. Acht Er-
zieherInnen empfinden die Unterstiitzungsangebote als ausreichend motivierend.
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3.2.5 BERUFSPOLITISCHES INTERESSE

a) ZUSAMMENFASSUNG

Alle ErzieherInnen geben an, dass sie ,,an berufspolitischen Informationen interessiert
sind“. Acht Befragte werden v.a. tiber andere Fachkolleglnnen informiert, die aktiv in
der Gewerkschaft oder in dem vor kurzem gegriindeten Berufsverband der graduierten
ErzieherInnen engagiert sind. Drei von ihnen fiihlen sich iiber die Direktion ,,ausrei-
chend* informiert. Ein(e) ErzieherIn war und ein(e) andere(r) ist zur Zeit gewerkschaft-
lich aktiv. Vier ErzieherInnen geben an, dass sie passive MitgliederInnen sind. Vier an-
dere haben aus Unzufriedenheit iiber die gewerkschaftliche Arbeit ihre Mitgliedschaft
zuriickgezogen. Zwei graduierte ErzieherInnen sind im Berufsverband aktiv engagiert,
eine(r) ist passives Mitglied.

Neun ErzieherInnen kennen keine Fachzeitschriften. Ein(e) ErzieherIn ist abonniert auf
Fachzeitschriften. In diesem Zusammenhang geben die meisten an, dass sie sich iiber
Fachliteratur informieren und dass ihnen diese entweder in einer kleinen Bibliothek im
Verwaltungsgebéude, in ihrem ,,Biiro* oder in ihrer privaten Bibliothek zur Verfiigung
steht. ,,Leider* haben sechs ErzieherInnen ,,wenig Zeit* hierfiir und zwei ,,geniigt es mit
der Alltagsarbeit* und den ,,Weiterbildungen*.

In diesem Zusammenhang erwihnen sieben ErzieherInnen spontan, dass ihr Berufsbild
drauflen* wenig bekannt und anerkannt ist. Ein(e¢) ErzieherIln betont, dass er/sie gesell-
schaftspolitisch sehr interessiert ist und in unterschiedlichen Gremien mitarbeitet.

a) INTERPRETATION ZUM BERUFSPOLITISCHEN INTERESSE

Alle Befragten geben an, dass sie berufspolitisch interessiert sind, doch nur drei sind ak-
tiv engagiert. Die Mehrheit der ErzieherInnen informiert sich gelegentlich iiber Fach-
kollegInnen und iiber aktuelle Fachliteratur.

Die ErzieherInnen verfiigen kaum iiber formelle ,,Netzwerke®, die es ihnen erleichtern,
auf berufspolitische Entwicklungen Einfluss zu nehmen. Seit kurzem erst besteht wieder
ein Berufsverband der graduierten ErzieherInnen. Die diplomierten ErzieherInnen sind
hier nicht mitintegriert, obwohl diese zwei Berufsgruppen viele gemeinsame Interessen
haben. Letztere verfiigen auch nicht iiber einen eigenstindigen Berufsverband.

Die meisten Befragten kritisieren die aktuelle gewerkschaftliche Arbeit; vier von thnen
haben hierauf aktiv reagiert, indem sie ihre Mitgliedschaft zuriickgezogen haben. Nur
ein(e) Erzieherln ist aktiv engagiert.

Sie verfiigen iiber keine Fachzeitschrift, in der sie ihr Berufsbild offentlich darstellen
und zu aktuellen Themen Stellung beziehen konnten. Die ErzieherInnen wirken fast
ausschlieBlich ,,auf der Basis“. Nur ein(e) ErzieherIn wirkt in sonstigen &ffentlichen
Gremien. Dies erstaunt umso mehr, als es sich hier vorwiegend um Fachleute handelt,
die {iber eine lange einschlidgige Berufserfahrung verfiigen.
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3.2.6 VORSTELLUNGEN UBER
STRUKTURVERANDERUNGEN IN DER EIGENEN
WOHNGRUPPE

a) ZUSAMMENFASSUNG

Die Erzieherlnnen konnen sich.aufgrund ihrer Berufserfahrung folgende effizientere

Betreuungs- und Hilfsmoglichkeiten fiir die einzelnen Kinder bzw. Jugendlichen ihrer

konkreten Wohngruppe vorstellen:

= Nachbetreuung (,,suivi) ,,ausweiten* und ,,intensivieren* / (9x gen.);

= intensivere, individuelle Beziehungsarbeit in der Wohngruppe durch Aufstockung

des Personals oder Reduzierung der Kinderzahl / (7x gen.),

mehr Zeit fiir Kontakte mit der Familie / (6x gen.),

professionelle Begleitung der Kinder in den Familien / (5x gen.);

,mehr (z.B. 1x/Woche) und ,,transparentere” Zusammenarbeit mit (kompetenten!)

ambulanten (Therapie-)Dienststellen / (5x gen.);

= entspanntere Gruppenatmosphire (weniger Konflikte, weniger autoritidre Gruppen-
regeln) durch Reduzierung der Kinderzahl / (3x gen.);

= mehr Zeit haben fiir Auseinandersetzungen mit den ,,Ansichten®, ,,Vorstellungen*

der Familien / (2x gen.);

spezifische Betreuungsangebote fiir ,,Verhaltensgestorte* / (Ix gen.);

,bessere® psychologische Unterstiitzung fiir ErzieherInnen, damit sie mit ,.extrem

belastenden* Situationen besser umzugehen lernen / (1x gen.);

= Pflegefamilien finden, da sich in der Herkunftsfamilie ,.kaum etwas bewegt” / (/x

gen.).

L4y

U4

Sieben ErzieherInnen meinen bei dieser Fragestellung, dass in der Heimerziehung noch
immer das GieBkannenprinzip gilt. Allen Kindern und Jugendlichen biete man dieselben
Strukturen an. Die Befragten wiinschen sich, dass ihnen in der Zukunft mehr differen-
zierte, professionelle Angebote im gesamten sozialen Berufsfeld zur Verfiigung stehen,
damit sie gezielter arbeiten konnen. Zwei Erzieherlnnen sagen, dass sie es ,,als sehr
frustrierend erleben, ,,zu wissen, was dem Kind gut tut, es jedoch aus Mangel an
Strukturen nicht realisieren zu konnen®. Zwei Befragte wiinschen sich, dass sie in
ndchster Zeit unterschiedliche Angebote von ihrer Gruppe aus machen konnen. In einer
Wohngruppe wird dies bereits gemacht. In diesem Zusammenhang erwéihnen auch zwei
ErzieherInnen, dass es immer wieder vorkommt, dass Kinder ins Ausland miissen, weil
sie im luxemburgischen Schulsystem ,,versagen* und es hierzulande keine alternativen
Angebote gibt.

Fiinf Befragte sind aufgrund ihrer Berufserfahrung der Meinung, dass die Kinder und
Jugendlichen nicht in spezifischen, sondern in allgemeinen Strukturen betreut werden
sollten. Sie denken, dass spezifische Strukturen oft zu Ghettos stigmatisiert werden
(,,wie erklidrt das Kind, wo es wohnt?*“/ ,,wie werden sie benannt?), dass diese Kinder
meistens vielseitige Probleme haben (,,welches ist dann fiir die Unterbringung aus-
schlaggebend?*/ ,,wer entscheidet wie?*), dass es sogenannte ,Modeprobleme® gibt
(,,was dann?*), dass man zu problemorientiert arbeitet und, was die meisten zu beden-
ken geben, dass Kinder mit dhnlichen Problemen sich gegenseitig ,,fertigmachen* oder
,ihre Probleme noch verstarken®. Aufgrund ihrer Berufserfahrung meinen vier Erziche-
rInnen, dass die Kinder sich in allgemeinen Strukturen gegenseitig ,,auffangen® konnen,
dass sie in manchen Situationen fiir den anderen sogar mehr Hilfe sein kdnnen als das
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erzicherische Personal. In diesem Zusammenhang wiederholen die vier ErzieherInnen
thren Wunsch nach differenzierteren Angeboten, die sie selbst fiir die Kinder nutzen
kénnen, anstatt dass letztere die Einrichtungen wechseln miissen.

Vier Befragte sind aufgrund ihrer Berufserfahrung der Meinung, dass sowohl allgemei-
ne wie auch spezifische Strukturen sinnvoll sind. Sie denken hier an spezifische Betreu-
ungsstrukturen fiir junge Midchen, fiir sexuell missbrauchte Kinder, fiir junge ,, Tdter",
und an Strukturen fiir ,,sehr aggressive Kinder. Sie geben alle zu bedenken, dass man
solche Klassifizierungen ,,fachlich gut tiberlegt™ angehen soll und die Berufstétigen tiber
eine ,,solide”, ,,spezifische* Zusatzausbildung verfiigen miissen, um mit solchen ,,Prob-
lemen* umgehen zu koénnen. Drei meinen in diesem Zusammenhang ,,dass es solche
spezifischen Gruppen auf jeden Fall* geben soll, denn es gebe immer wieder Kinder,
die nicht in die allgemeinen Strukturen der Wohngruppen passen.

Zwei ErzieherInnen habe ich zu diesem Punkt nicht befragt.

Zehn ErzieherInnen waren in den letzten Jahren bzw. Monaten in ihrer Einrichtung mit
Umstrukturierungen konfrontiert. Einem/einer Erzieherln ist diesbeziiglich nichts be-
kannt. Die Umstrukturierungen gehen alle in Richtung Familienarbeit und Nachbetreu-
ung. In vier Einrichtungen bietet jeweils ein ganzes Team Familienarbeit an. In den an-
deren sechs Institutionen ist fir diese Arbeit jeweils ein(e) ErzieherIn vollzeit- bzw.
halbtagsbeschiftigt verantwortlich. Allgemein arbeiten die Psychologlnnen verstirkt in
diese Richtung. Vor allem im Bereich der Nachbetreuung ist ,,viel in Bewegung®. In
zwei Institutionen sind bzw. werden innerhalb einer Wohngruppe Arbeitsstunden fiir die
Nachbetreuung ,.freigegeben®. In diesen Gruppen wird dann jeweils ein Kind weniger in
der Wohngruppe betreut (werden).

Fiinf ErzicherInnen meinen, dass sich ,,wohl hier oder da was #ndert”, dass sie aber
nicht das Gefiihl haben, dass Umstrukturierungen ,,ein aktuelles Thema in der Instituti-
on* seien: ,,Hier wird nicht viel diskutiert.”“ Sieben ErzieherInnen denken, dass Um-
strukturierungen in Richtung Familienarbeit und Nachbetreuung (v.a. fiir Jugendliche)
in ihrer Einrichtung aktuelle Themen sind, und erwarten sich in nichster Zeit noch wei-
tere Anderungen in diesem Bereich. Drei Befragte meinen, dass in ihrer Einrichtung ii-
ber unterschiedliche Hilfsmoglichkeiten innerhalb der Institution ,,iiberhaupt viel iiber-
legt wird®. Ein(e) ErzieherIn bedauert, dass kinder- und jugendpolitische Themen in der
politischen Offentlichkeit kaum wahrgenommen werden.

b) INTERPRETATION ZU DEN STRUKTURVERANDERUNGEN

Die meisten ErzieherInnen gehen aufgrund ihrer Berufserfahrungen davon aus, dass va-
riable Hilfsangebote innerhalb und aufBerhalb ihrer Einrichtung effizientere Hilfsmog-
lichkeiten fiir Kinder und Jugendliche darstellen als die allgemeinen Angebote, die ,,je-
dem dieselben Strukturen® anbieten.

Obwohl zehn von elf Erzieherlnnen iiber die organisatorischen Umstrukturierungen im
Bereich der Familienarbeit und der Nachbetreuung in ihrer Einrichtung informiert sind,
kritisieren sieben von ihnen, dass in der Heimerziechung noch immer das Gie3kannen-
prinzip gilt. In vielen Wohngruppen werden diese neuen Hilfsangebote noch nicht als
integrierter Teil der sozialpadagogischen Alltagsarbeit wahrgenommen.
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Alle Erzieherlnnen geben bei dieser Fragestellung Strategien der lebensweltbezogenen
Professionalisierungstendenz wieder. Die meisten halten jedoch gleichzeitig an zentra-
len Denkweisen des wissenschaftsrationalistischen Professionalisierungstyps fest.

Die Befragten gehen davon aus, dass sie den Kindern oder Jugendlichen ihrer Wohn-
gruppe ,.besser* helfen konnten, wenn sie sich beispielsweise stirker mit dem einzelnen
Kind auseinandersetzten, wenn sie mehr Kontakte mit der Familie hétten, wenn sie die
Kinder professionell zu Hause begleiten wiirden. Diese Hilfsangebote sind eigentlich
typische lebensweltorientierte Strategien, wobei es darum geht, moglichst viel iiber das
Alltagsverstindnis und die Sozialbiografie der Betroffenen zu erfahren, um sie dadurch
besser bei der Entwicklung ihrer Selbsthilfepotentiale unterstiitzen zu kénnen. Die meis-
ten ErzieherInnen orientieren sich bei der Erwidhnung dieser Hilfsangebote jedoch vor-
wiegend an den Problemen und Symptomen der Kinder und Jugendlichen, um darauf
aufbauend Hilfemaflnahmen zu entwickeln. Dies ist eine zentrale Denkstrategie des
wissenschaftsorientierten Idealtyps, der versucht effiziente Handlungsmethoden zu fin-
den, um mit bestimmten Problemen umzugehen. Diese Auffassung kommt v.a. bei der
Fragestellung iiber die allgemeinen bzw. spezifischen Betreuungs- und Hilfsstrukturen
zum Ausdruck. Hier féllt der Begriff ,,Problem* insgesamt 35x. Nur zwei ErzieherInnen
gehen davon aus, dass eine intensivere Auseinandersetzung mit den Lebensmilieus der
Kinder effizientere Hilfsmoglichkeiten mit sich brachten, da man dadurch ihre Denk-
weisen in die Hilfsangebote mitintegrieren kann.

3.2.7 MOGLICHE AUSWIRKUNGEN AUF BERUFLICHE
SELBSTVERSTANDNISSE

a) ZUSAMMENFASSUNG

Die Befragten stellen sich vor, dass sich unter diesen Bedingungen folgende Schwer-

punkte in ihrer Alltagsarbeit verandern werden. Sie werden:

= zu ,,padagogischen Begleitpersonen®; zu ,pddagogischen BeraterInnen“ fiir be-

stimmte konkrete Verdnderungsanliegen; ,,man wird nicht mehr so sehr ,ErzieherIn‘

/ (2x gen.), ,Betreuerln‘ / (Ix gen.) oder ,Ersatzeltern® / (2x gen.) fir alle Kinder

sein“/ (5x gen.); _

mehr ,,auf sich gestellt Entscheidungen treffen miissen / (5x gen.);

weniger Einfluss- und Wirkungsmoglichkeiten haben / (5x gen.);

zu Vermittlerlnnen zwischen den verschiedenen Instanzen; ,,vernetzter* denken

miissen / (4x gen.),;

= ,,vielleicht™ an Autoritit verlieren, was das Arbeiten erschweren wird, denn jetzt ist
klar, ,,wer der Chef ist“: ,,Herr ist Herr und Max ist Max, und ich bin jetzt der
Chef.* /(4x gen.);

= von den Eltern weniger als Kontrolleure im Auftrag der Justiz empfunden werden
und dadurch ein vertrauteres, partnerschaftliches Verhéltnis entwickeln kénnen; das
Konkurrenzverhiltnis wird abnehmen (4x gen.). In diesem Zusammenhang meinen
zwei Befragte, dass hier noch ein ,,extremes®, ,,radikales* Umdenken bei vielen Er-
zieherInnen stattfinden muss, um Eltern ,,wirklich® als Partner zu akzeptieren.

= mit noch schwierigeren Kindern arbeiten ,,miissen*: die ,,schwierigen* Kinder wer-
den in der Wohngruppe bleiben, die ,,anderen* werden in ihrer Familie betreut wer-
den / (3x gen.)

L4
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=> durch Kontakte mehr Verstindnis fiir die verschiedenen Umfelder der Kinder entwi-
ckeln / (2x gen.)

= iiber mehr Handlungsspielrdune verfiigen / (2x gen.)

= Verantwortung und damit Macht abgeben: ,,vorher haben wir uns fiir unersetzbar
gehalten, fiir ,zu wichtig** / (2x gen. von Erzieherlnnen, die schon familienorientier-
ter arbeiten)

= flexibler den eigenen Arbeitsplan gestalten / (Ix gen.)

Ein(e) ErzieherIn hat es schwer, sich solche Verdnderungen vorzustellen und kann die
Frage nicht beantworten. Eine andere ErzieherIn geht nicht auf die Fragestellung ein,
sondern meint, dass man die Wohngruppen ,,in Ruhe lassen soll*: denn, ,,schon jetzt
wird soviel probiert mit Eltern und Kinder; es hilft nichts und es bleibt nur noch das
Heim. Wir haben schon enorm viel, viel zu viel. Wir sind jetzt schon tiberfordert. Es
kommen immer mehr Aufgabenbereiche; schriftliche Berichte, Erziehungspldne, El-
ternkontakte. Es kommt nur dazu, es fillt nie etwas weg* (,,schon elo get esou Villes
probeiert mat den Elteren an den Kanner; et helleft neischt an et bleiwt just nach d’Hém.
Mir hun schon immens vill, vill ze vill. Mir sinn iwerfuerdert. Et kommen emmer mei
voléen; schreftlech Rapporen, Erzeiungspliang, Elterenkontakter. Et kennt nemmen do-
bei; et fellt nie eppes eweg®).

Vier Erzieherlnnen fiihlen sich unmittelbar bereit, in offeneren und variableren Struktu-
ren zu arbeiten, allerdings unter der Bedingung, dass sie parallel dann Zusatzausbildun-
gen machen konnen. Vier andere Befragte kénnen sich vorstellen, in nidchster Zukunft
- unter diesen Strukturbedingungen zu arbeiten, wenn sie vorher eine Zusatzausbildung
machen koénnen oder/und wenn sie ,,viel*“ Hilfestellungen bekommen.

Eine Erzieherln habe ich vergessen, zu diesem Themenbereich zu interviewen.

b) INTERPRETATION ZU MOGLICHEN AUSWIRKUNGEN AUF
BERUFLICHE SELBSTVERSTANDNISSE

Acht ErzieherIlnnen konnen sich schnell etliche mogliche Verdnderungen ihres Berufs-
verstdndnisses vorstellen.

Sie nehmen an, dass sie unter variablen und offenen Strukturen projektorientierter arbei-
ten werden. Sie werden ,,pddagogisch begleiten, ,,professionell beraten®. Sie werden
nicht mehr ,,fiir alles* verantwortlich sein. Sie werden weniger ,,erziechen®, ,betreuen”
und ,ersetzen®. Sie werden aber auch Einfluss, ,,Macht* und ,,Autoritit” abgeben miis-
sen.

2 M

Funf Erzieherlnnen duBern sich dazu ambivalent. Einerseits gebrauchen sie Begriffe
(vertrauter, partnerschaftlicher, vernetzter denken, mehr Verstindnis, weniger als Kon-
trolleure), die eine Verbesserung zur jetzigen Situation ausdriicken, andererseits gebrau-
chen dieselben Befragten aber auch Begriffe (Autoritit verlieren, weniger Einfluss- und
Wirkungsmoglichkeiten, erschwerende Arbeit, schwierigere Kinder, auf sich gestellt),
die eine Verschlechterung beschreiben.

Die drei Erzieherlnnen, die schon jetzt etwas ,,offener und flexiber arbeiten, duflern

sich vorwiegend positiv iiber mogliche Auswirkungen. Zwei von ihnen meinen aller-
dings, dass man ,,mehr allein® sein wird.
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Zwei ErzieherInnen antworten auf die Frage nicht: eine ErzieherIn ,,wehrt ab“ und
ein(e) andere(r) hat es schwer sich solche Veridnderungen vorzustellen.

Insgesamt driickt sich hier viel Unsicherheit, aber auch Unwissenheit aus. Trotzdem
sind sieben ErzieherInnen bereit, in néchster Zeit unter anderen Arbeitsbedingungen be-
rufstitig zu sein. Sie sagen alle von sich aus, dass sie dafiir parallel oder ,,vorher* Zu-
satzausbildungen machen wollen. Hier zeigt sich nicht nur eine grof3e Bereitschaft, or-
ganisatorische Verdnderungen mitzutragen, sondern auch noch die Bereitschaft, die ei-
genen beruflichen Selbstverstéindnisse infrage zu stellen.

3.2.8 KONKRETE VORSCHLAGE ZU ANSTEHENDEN
VERANDERUNGEN

a) ZUSAMMENFASSUNG

Auf die Frage, welche konkreten Vorschlige ErzieherInnen aufgrund ihrer Berufserfah-

rungen an einem ,,runden ,multidisziplindren® Tisch* einbringen wiirden, wo es darum

geht, theoretisch Projekte in Richtung offenere und flexiblere Hilfsangebote in der

Heimerziehung auszuarbeiten, duern sich die Befragten folgendermalfien:

= partnerschaftlichere Zusammenarbeit mit anderen Fachleuten (innerhalb/7x gen. und
auBerhalb/4x gen. der Einrichtung) soll sich in der Alltagspraxis ausdriicken: ,,nicht
ausfiihren miissen, was andere denken® / (7x gen.);

= Teamarbeit soll ,,vertieft und ,,erweitert” werden / (6x gen.);

= Erzieherlnnen sollen aktiv bei strukturellen Entscheidungsfindungen mitdiskutieren
und nicht ,,vor vollendete Tatsachen gestellt werden* / (5x gen.);

= mehr Transparenz und Zusammenarbeit zwischen den professionellen Dienststellen
soll gefordert werden / (5x gen.);

= die Hilfsangebote sollen sich verstirkt auch an die Eltern richten; Familienarbeit

(wenn moglich) soll ein integrierter Teil der Heimarbeit werden / (4x gen.);

Supervisionsmoglichkeiten sollen verstarkt zur Verfiigung stehen / (4x gen.);

Weiterbildung soll verstérkt in die Arbeit integriert werden / (3x gen.);

bestimmte Wohngruppen sollen sich spezialisieren und die ,.eher klassischen®

Wohngruppen sollen ,,in Ruhe gelassen werden* / (1x gen.).

L4

Fiinf ErzieherInnen fragen nach, welche Fachdisziplinen an diesem ,,runden Tisch* ver-
treten wiren. Drei von ihnen meinen, dass Fachleute sie ohnehin nie um Rat fragen
wiirden, dass es aber ,,ganz interessant wire, ein wenig zu phantasieren®. Fiinf Erziehe-
rInnen brauchen zur Antwort ldnger (1-2 Minuten) als bei den anderen Fragen. Zwei
Befragten ,,fillt nichts ein®.

Sechs Befragte sagen, dass sie sich an solchen Sitzungen direkt aktiv beteiligen moéch-
ten, um mitzugestalten. Sie kénnen sich vorstellen, ihre Vorschldge und Argumente in
einem solchen Gremium miteinzubringen. Zwei ErzieherInnen sagen, dass sie interes-
siert wiren, aber sich ,,in solchen Gremien* nicht ,,gut ausdriicken kénnen* oder dass ,,
sie nicht ausreichend informiert sind“. Die anderen drei haben sich hierzu nicht gedu-
Bert.

Sieben ErzieherInnen meinen, dass die Hauptimpulse fiir Verinderungen in ihrer Ein-
richtung von der Basis her kommen. Herausgefordert durch die Kinder diskutieren Er-

90



zieherlnnen in den diversen Sitzungen. In den meisten Wohngruppen ist der/die Psycho-
logln oder der/die LeiterIn an der Ausarbeitung von neuen Vorschligen mitbeteiligt.
Die Direktion leitet, wenn nétig, die Veridnderungsvorschlige weiter nach oben in der
Hierarchie. Die Zusagen kommen dann wieder iiber diesen Weg zuriick zur Basis. Zwei
Befragte meinen, dass die Impulse bei ihnen ,klar von oben* kommen. Zwei weitere
ErzieherInnen meinen, dass bei ihnen die Hauptimpulse von unterschiedlichen Ebenen
ausgehen.

b) INTERPRETATION
Bei dieser Fragestellung driickt sich auf verschiedenen Ebenen viel Unsicherheit aus:

Diese Unsicherheit zeigt sich erstens bei der Vorstellung, dass Erzieherlnnen gleichbe-
rechtigt mit anderen Fachdisziplinen Projekte der Heimerzichung ausarbeiten sollen.
Fiinf Befragte fragen nach, welche Disziplinen hier vertreten sind und drei davon mei-
nen, dass ,,diese Fachleute* sie nie um ihre Mitarbeit bitten wiirden.

Sie zeigt sich zweitens in einigen inhaltlichen Aussagen der Befragten. Sieben Erziehe-
rinnen wiinschen sich partnerschaftlichere Zusammenarbeit mit anderen Fachkriften
und fiinf wollen aktiver bei Entscheidungsfindungen mitdiskutieren. Hier zeigt sich,
dass sie sich unter den aktuellen Bedingungen von anderen Fachleuten ofters bevor-
mundet und ,,iiberrumpelt* fiihlen.

Obwohl die Mehrheit der Befragten berufserfahrene Fachkrifte in der Heimerziehung
sind, geben nur sechs ErzieherInnen an, dass sie sich vorstellen konnen, aktiv mit ande-
ren Fachkriften Projekte in diesem Arbeitsbereich auszuarbeiten.

In dieser Unsicherheit driickt sich auch Ambivalenz aus: Viele Erzieherlnnen fordern
partnerschaftliches Arbeiten und aktive Mitgestaltung und fiihlen sich gleichzeitig selbst
minderwertig, um hier kompetent mitzuwirken.

Im Rahmen dieser Fragestellung zeigt sich auflerdem, dass sich die ErzieherInnen
durchaus offen zeigen fiir mehr Kommunikation, Transparenz und verstiarkte Team- und
Familienarbeit.

3.2.9 BERUFSZUFRIEDENHEIT UND IDEALE
BERUFSPERSPEKTIVEN

a) ZUSAMMENFASSUNG

Sieben Erzieherlnnen stufen ihre derzeitige Berufszufriedenheit im Allgemeinen als
,gut“ ein, drei Befragte bezeichnen sie ,,eher als mittelmafig* und ein(e) Erzieherln als
,.schlecht®.

Zur Begriindung ihrer Zufriedenheit geben die Befragten folgende Aspekte an:

= die vielseitigen Aufgabenbereiche des Arbeitsfeldes / (7x gen.),

= die Herausforderungen durch Strukturverinderungen / (7x gen.) (gleichzeitig unzu-
frieden wegen ,,Langsamkeit” / 3x gen.);

= die positive Atmosphére durch die ,,gute”, ,,unterstiitzende* Teamarbeit / (4x gen.);
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= den Berufsalltag mit den Kindern / (2x gen.).

Zur Begriindung ihrer Unzufriedenheit geben die Befragte folgende Aspekte an:

die emotionalen Belastungen des Berufsalltags, die ,,auslaugen® / (5x gen.);

die mangelhafte Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen / (5x gen.);

die Unterbesetzung des Personal / (5x gen.);

die geringen Hilfestellungen: ,,schaut, dass euch was einfillt!*; ,,sich allein fiihlen®
/(4x gen.);

das finanzielle, ,,zu geringe* Entgelt / (4x gen.);

die Uberforderung durch immer neue (zusitzliche) Aufgabenbereiche / (3x gen.);
die vielen z.T. sinnlosen Berichte / (3x gen.);

die Tragheit der Strukturverdnderungen / (3x gen.).

LUyl

Lull

Alle ErzieherInnen meinen, aufgrund ihrer Berufserfahrungen, dass das Berufsbild
»drauen” im Allgemeinen verkannt wird.

Sie schitzen, dass in der ,breiten” Offentlichkeit folgende Vorstellungen iiber sie vor-
herrschen. Erzieherlnnen sind v.a.: ‘

= Freizeitanimateure (u.a. basteln, backen, spazieren gehen, FuBBball spielen)

= Ersatzeltern fiir ,,vernachldssigte* Kinder

= Betreuerlnnen, die ,,versorgen* und ,,aufpassen‘

= Fachleute fiir (sehr) schwierige Kinder und Jugendliche

Sieben Befragte meinen, dass v.a. die Beziehungsarbeit nicht wahrgenommen wird, und
dass gerade dieser Aspekt die Qualitdt threr Arbeit ausmache. Sie fiihlen sich in ihrer
tatséchlichen Arbeit im Allgemeinen nicht wertgeschétzt

Zwei Erzieherlnnen erwidhnen in diesem -Zusammenhang, dass den Kindern und
Jugendlichen ein ,richtiger Begriff ,fehlt“, um sie gegeniiber der AuBlenwelt zu
bezeichnen. Kleinere Kinder wiirden hier Begriffe wie ,,moniteur/rice” verwenden,
selten ,,Mutter oder ,Vater. Altere Kinder wiirden vorwiegend ,moniteur/rice“
gebrauchen, selten ,,éducateur/rice”. Kinder wiirden auch immer wieder fragen, was die
zwel letzteren Begriffe ,,eigentlich bedeuten®.

Vier ErzieherInnen fiihlen sich im Allgemeinen von anderem Fachpersonal (Psycholo-
glnnen, Pddagoglnnen, SozialarbeiterInnen, Lehrerlnnen, etc.) wertgeschitzt. Sie den-
ken, dass diese Einstellung damit zu tun hat, dass diese Leute {iber die ,,wirklichen Auf-
gabenbereiche der Erzieherlnnen® ,,informiert sind“. Zwei Erzieherlnnen haben sehr un-
terschiedliche Erfahrungen. Zwei weitere Befragte fithlen sich in ihrer Arbeit selten
wertgeschitzt. Sie fiihlen sich von anderem Fachpersonal selten ernst genommen: ,,man
hort uns nicht richtig zu* oder ,,fragt nicht mal nach unserer Meinung®. Sechs Erziehe-
rInnen machen in diesem Zusammenhang kritische Bemerkungen zum Lehrpersonal: sie
wiinschen sich v.a. mehr Verstindnis anstatt Vorwiirfe. Drei ErzieherInnen duBern sich
nicht zum Fachpersonal.

Alle ErzieherInnen sind der Meinung, dass ihr Berufsbild von politischen Kreisen ,,un-
terbewertet wird. Die meisten Befragte beziehen diese Einstellung auf ,,Ignoranz* und
,Desinteresse”. Sechs Befragte denken, dass diese Geringschitzung ebenfalls mit dem

allgemein verbreiteten Mangel an Respekt gegeniiber der Klientel der Heimerziehung
Zu tun hat. '
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Ein(e) ErzieherIn bemerkt dazu kritisch, dass dieses unklare und unterbewertete Berufs-
bild mit dem mangelnden Selbstbewusstsein der meisten Erzieherlnnen zu tun hat. Sie
fithlt sich personlich recht anerkannt in seiner/ihrer Arbeit und meint, dass die Erziehe-
rInnen in Zukunft ihre Anliegen selbstverantwortlicher in die Hand nehmen werden
miissen.

Acht ErzieherIlnnen stellen sich ihre weitere Berufskarriere idealerweise in der Heimer-
ziehung vor. Sie haben alle langjdhrige einschlidgige Berufserfahrung, haben Fachwis-
sen entwickelt, kennen die Strukturen und diverse Fachleute und wollen diesen Arbeits-
bereich daher, ,,wenn méglich®, nicht mehr verlassen. Keine/keiner will ,,bis zur Pensi-
on* ausschlieBlich ,,mit Kindern und Jugendlichen im Heim arbeiten®. Sechs Befragte
stellen sich ihre ideale Berufszukunft in differenzierten Strukturen vor; d.h., sie wollen
Beziehungsarbeit und ,,Beratungsarbeit™ (3x ,,Begleitungsarbeit™ genannt) kombinieren.
Sie sind auch bereit, Verwaltungsarbeiten zu iibernehmen. Zwei Erzieherlnnen stellen
sich ihre Berufszukunft in der Erwachsenenbildung vor, vorzugsweise im Bereich der
Heimerziehung. Beide mochten jedoch nicht mit Schiilerlnnen arbeiten, sondern mit
,»gut motivierten Berufstitigen®.

Drei jiingere ErzieherInnen stellen sich ihre ideale Berufszukunft in anderen Arbeitsbe-
reichen vor. Sie betonen alle, dass sie durch ihre Berufserfahrungen in der Heimerzie-
hung eine solide Grundbasis fiir ihre Berufszukunft entwickelt haben: ,,ein ideales Ar-
beitsfeld fiir extreme Erfahrungen® (2x gen.).

b) INTERPRETATION ZUR BER UFSZUFRIEDENHEIT UND ZUR
IDEALEN BERUFSKARRIERE

Viele Erzieherlnnen zeigen sich fiir organisatorische Verinderungen und fiir vielseitige
Aufgabenbereiche (sehr) offen. Sie fiihlen sich durch diese Entwicklungen herausgefor-
dert. Vier ErzieherInnen geben an, dass ,,es gerade diese Dynamik* des Berufsfeldes ist,
was sie ,reizt weiterzumachen. In diesem Zusammenhang machen drei ErzieherInnen
einen ,historischen Exkurs® in ihre Berufsvergangenheit. Sechs Erzieherlnnen erwih-
nen, dass sich die Heimerziehung in nichster Zeit indern wird. Drei ErzieherInnen kriti-
sieren die schleppenden Veridnderungen.

Der aktuelle Berufsalltag mit den Kindern wird eher als belastend empfunden. Nur zwei
ErzieherInnen geben ihn als Griinde fiir ihre Berufszufriedenheit an. Viele erwidhnen
hingegen die emotionale ,,Auslaugung® durch den Berufsalltag und die Unterbesetzung
des Personals als Griinde fiir ihre Unzufriedenheit. Drei Befragte fithlen sich durch im-
mer neue Aufgabenbereiche iiberfordert, drei weitere ErzieherInnen klagen iiber zu ge-
ringe Hilfestellungen durch das ,,auswirtige* Personal.

In den Aspekten, die zur Berufsunzufriedenheit beitragen, duBlern sich gleichzeitig die

.,,Verbesserungswiinsche*: weniger emotionale Belastungen, bessere Aufgabenvertei-
lung oder mehr Personal, eine bessere psychologische Begleitung der ErzieherInnen und
intensivere Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen.

Alle ErzieherInnen meinen, dass ihr Berufsbild im Allgemeinen verkannt wird und dass
die Wertschitzung von ,,auflen” sich meistens auf (sehr) veraltete Vorstellungen bezieht
und daher unterbewertet ist. Nur vier ErzieherInnen geben an, dass sie sich in ithrer All-
tagsarbeit von anderen Fachkréften wertgeschitzt fiihlen.
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Die meisten Erzieherlnnen vermuten ,,Unwissen® bei der ,,breiten Masse®, ,,Arroganz*
und ,,Desinteresse* bei anderen Fachkriften, ,,Unwissen® und ,,Desinteresse® in politi-
schen Kreisen.

Die meisten dieser Berufserfahrenen stellen sich ihre weitere Berufskarriere idealerwei-
se in dem Arbeitsbereich der Heimerziehung vor. Sie sind alle offen fiir Verédnderungen.
Kein(e) einzige(r) von ihnen strebt eine Direktionsleitung an; ein(e) ErzieherIn wiirde
einen beigeordneten Leitungsposten annehmen. Sechs Befragte ,,warten® auf variablere
Angebote innerhalb der Heimerziehung, wo sie ,hoffen*, Beziehungs- und Beratungs-
arbeit kombinieren zu konnen. Zwei weitere Befragte versuchen mittelfristig in die Er-
wachsenbildung ,,umzusteigen®. Sie wollen als sogenannte MultiplikatorInnen wirken,
die Wissen an viele weitervermitteln und dies vorzugsweise im Arbeitsbereich der
Heimerziehung. Drei ErzieherInnen haben vor, ihren Arbeitsbereich kurz- bis mittelfris-
tig zu verlassen.
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3.3 ALLGEMEINE INTERPRETATION UND
AUSBLICK

3.3.1 INTERPRETATION ZU DEN HAUPTASPEKTEN

Aufgrund dieser Studie halte ich die Mehrheit der ErzieherInnen klassischer Heimstruk-
turen dazu bereit, in ndchster Zukunft Strukturveridnderungen in Richtung offene und
variable Hilfsangebote zu akzeptieren. Ich habe den Begriff ,,akzeptieren® anstatt ,,mit-
zutragen® gebraucht, weil das derzeitige Berufsverstindnis der meisten Erzieherlnnen es
noch offen lésst, ob sie es schaffen, ihre Denk- und Handlungsleitlinien zu dndern, um
ein derartiges Projekt iiber ldngere Zeit mitzutragen.

Unter den aktuellen Strukturbedingungen verstehen sich die meisten ErzieherInnen als
,BetreuerInnen®, die v.a. versuchen, als ,,AnwiltInnen die Interessen der Kinder und
Jugendlichen nach auflen hin durchzusetzen. Sie orientieren ihre Handlungsstrategien
vorwiegend an den Leiden, Schwichen und Problemen der Betroffenen, die sie mithilfe
anderer Fachkrifte identifizieren und interpretieren. Dieser Aspekt bildet in der Regel
den Hauptteil der Erziehungsplane. In Form von so genannten Erziehungszielen werden
Losungsansitze festgehalten, die ,,Schritt fiir Schritt mit den Betroffenen erreicht wer-
den sollen.

Die Erzieherlnnen fiihlen sich allgemein |, fiir alles” verantwortlich. Sie versorgen (und
kontrollieren) sdmtliche Lebensbereiche des Minderjahrigen. Dies driickt sich auch im
Begriff , tuteur/rice* (= Vormund, BeschiitzerIn) konzentriert aus. Jede(r) ErzieherIn ist
informell ,tuteur/rice* von einem bzw. zwei Kindern bzw. Jugendlichen. Die Erziehe-
rinnen gehen davon aus, dass sie fir Gegenwart, Zukunft und fiir Vergangenheitsbewdl-
tigung der Minderjéhrigen verantwortlich sind. Sie versuchen, ihnen aktuelle Bediirfnis-
se moglichst ,,gut* zu erfiillen, indem sie ihnen einen gesellschaftlich-normativen Alltag
anbieten, der gleichzeitig Vorbild sein soll fiir die ,,richtige Lebensfithrung* und an dem
sich auch Eltern orientieren sollten. Sie sehen ihre Aufgabe auch darin, die Kinder und
Jugendlichen bei der Gestaltung ihrer ,,besseren” Zukunft richtungsweisend zu unter-
stlitzen. Eine der von den ErzieherInnen meistgenannten Hauptaufgaben gegeniiber den
Minderjdhrigen ist die Hilfe bei schulischen Aufgaben. Desweiteren gehen sie davon
aus, dass sie fiir die Losung ihrer Probleme oder fiir die Beseitigung ihrer Defizite, die
in threr Vergangenheit verursacht wurden, verantwortlich sind.

Die lidngerfristige Zielsetzung des Heimaufenthaltes sehen alle Befragten in der Rein-
tegration der Minderjéhrigen in ithre Familien. Um dieses Ziel erfolgreich zu erreichen,
muss das Fachpersonal der Heimerziehung mit den Eltern Kontakte unterhalten. In allen
Wohngruppen gehen die ErzieherInnen wiederholt auf die Eltern zu und bieten thnen
Zusammenarbeit an. In diesem Zusammenhang wird iiberall der Begriff ,,Zusammenar-
beit* gebraucht, obwohl es sich in den wenigsten Einrichtungen um partnerschaftlichen
Austausch handelt. In den meisten Wohngruppen teilt man den Eltern die wesentlichen
Aspekte der von Fachkriften entwickelten Erziehungsziele mit und fordert von ihnen
Unterstiitzung in die geplante Richtung. Die ,,Erziehungsfihigkeit” der Eltern wird
vorwiegend an dieser Mitarbeit gemessen.

Viele Eltern sind in den Augen der meisten Erzieherlnnen ,,schwach®, ,,unfihig®, ,ka-
putt®, ,.kindisch®, ,,verantwortungslos®, ,,passiv®, , komisch* und ,,schwierig“. Es wird
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ihnen oft noch mit moralischen Argumenten begegnet. Diese Wahrnehmung hat u.a. mit
den Erfahrungen zu tun, die ErzieherInnen mit Eltern erleben. Die Mehrzahl der Kinder
und Jugendlichen werden iiber gerichtlichen Beschluss in Heimeinrichtungen eingewie-
sen. Den Eltern werden in dem Moment automatisch fast alle Elternrechte und somit die
Verantwortung iiber das weitere Leben ihrer Kinder entzogen. Sie werden ausgegrenzt,
bis sie von der gerichtlichen Instanz wieder als ,,erziechungsfiahig® beurteilt werden. Die
ErzieherInnen sind meistens die ersten Fachkriifte, bei denen die Eltern ihre Wut, Trauer
und Frustration auslassen. Bei ersten Kontaktversuchen von seiten des erzieherischen
Personals wird letzteres nicht selten ,,Jaut beschimpft®, ,,verflucht” und jede Mitarbeit
vorerst abgelehnt. In diesem Zusammenhang zeigen alle Erzieherlnnen Verstindnis,
Geduld und Toleranz gegeniiber den gerade entrechteten Eltern. Doch belastet diese
Einweisungsprozedur in den meisten Wohngruppen die Beziehungen zwischen Heim
und Eltern iiber lingere Zeit. Etliche Eltern benehmen sich entsprechend ihrem rechtli-
chen Status gegeniiber ihren Kindern. Sie zeigen wenig Verantwortung: sie halten Ver-
einbarungen nicht ein, ,tricksen” die ErzieherInnen aus, ,,wissen alles besser” und, was
v.a. belastend von den Befragten erlebt wird, sie ,,hetzen* die Kinder gegen die Erziehe-
rInnen auf. Hier reagieren viele Befragte defensiv und erhalten dadurch diese belasten-
den Auseinandersetzungen aufrecht, die sich ebenfalls (betrdchtlich) auf die Beziehun-
gen zwischen ErzieherInnen und Kindern und vermutlich auch auf die Beziehungen
zwischen Eltern und Kinder auswirken kénnen. Die ,,Schuldzuweisung® fiir den Heim-
aufenthalt ist ein Thema, das in den meisten Wohngruppen alltédglich (latent) présent ist
und von vielen ErzieherInnen als (sehr) belastend erlebt wird.

Die Zielsetzung der Reintegration (v.a. bei Kindern) bringt es mit sich, dass viele Erzie-
herInnen sich auch fiir Verdnderungen oder ,,Besserungen bei den Eltern verantwort-
lich fithlen, denn nur so kénnen sie ihr gestecktes Ziel erreichen. Hier verfolgen die
meisten Befragten eine dhnliche Vorgangsweise wie bei den Kindern. Sie geben den El-
tern Ziele vor und erweitern oder beschrinken ihren Handlungsspielraum je nach Be-
wertung ihres Verhaltens. Die Zusammenarbeit mit den Eltern wird im Allgemeinen
von den Erzieherlnnen als positiv eingeschétzt, wenn Eltern ,,sich bemiihen®, ihre Kin-
der wieder zu Hause aufzunehmen. Diese institutionell festgelegte Zielsetzung verhin-
dert, dass die meisten Erzieherlnnen eine Zusammenarbeit als positiv bewerten, wenn
andere Alternativen von den Eltern angestrebt werden. Bei den Kindern und Jugendli-
chen werden alternative Projekte viel leichter respektiert.

Es gibt einige wenige Wohngruppen, in denen tendenziell angestrebt wird, dass das
Fachpersonal nicht mehr iiber alle Lebensbereiche der Kinder und Jugendlichen ent-
scheiden muss. Die gerichtliche Einweisungsprozedur verzogert und erschwert auch
hier die Zusammenarbeit, doch fordern die Fachleute offensiver Hilfe und Unterstiit-
zung von Eltern und auch vom Minderjéhrigen. Von Anfang an wird den Eltern mehr
Handlungsspielraum angeboten. Sie werden aufgefordert, selbst Perspektiven zu entwi-
ckeln, und sie werden regelmifBig (z.B. telefonisch) in (auch alltdgliche) Entscheidungs-
findungen miteingebunden. lhre Sichtweisen werden grundsitzlich ernst genommen,
»egal was geschehen ist“, und sie dienen u.a. als Orientierungsbasis fiir Hilfemafinah-
men. Obwohl auch hier die Reintegration als allgemeine Zielsetzung genannt wird,
werden alternative Vorstellungen gleichwertiger verfolgt.

In den letztgenannten Wohngruppen zeigen sich ansatzweise Tendenzen einer alltags-
orientierten Professionalitit. Es wird trotz der aktuellen erschwerenden Systembedin-
gungen versucht, die Anliegen, Bediirfnisse und Zielvorstellungen der Betroffenen wie
auch deren vorhandene personliche Kompetenzen und Mittel als bedeutsam zur Zieler-
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reichung zu werten und sie bei der Ausarbeitung der (Erziehungs-)Ziele mitzuintegrie-
ren.

Alle ErzieherInnen fiihlen sich in ihrem Berufs- und Handlungsverstandnis von den sich
bereits ansatzweise abzeichnenden Strukturverdnderungen betroffen. Sie vermuten, dass
sich in ihren alltdglichen Selbstverstdndnissen ,,manches dndern wird*. Sie gehen davon
aus, dass sie in offeneren und variableren Hilfestrukturen fiir viele Kinder und Jugendli-
che nicht mehr ,,Betreuerlnnen, ,,ErzieherInnen® oder ,,Ersatzeltern® sein werden, die
fiir simtliche Lebensbereiche verantwortlich sind. Sie sehen sich eher als ,,pddagogische
Begleitpersonen® oder ,,pddagogische Beraterlnnen®, die projektorientierter arbeiten
werden. ‘

Die meisten ErzieherInnen sind sich bewusst, dass sie unter diesen Bedingungen Ver-
antwortung und Einfluss abgeben werden. Die Verteilung der Verantwortung wird all-
gemein als Entlastung dargestellt. Die Befragten erhoffen sich, ihre Kontrollfunktion
gegeniiber den Eltern und den Kindern/Jugendlichen in eine unterstiitzende Berater-
funktion umwandeln zu konnen; in der sie in der Regel vermitteln und helfen. Sie er-
warten sich auch, mithilfe differenzierter Hilfsangebote gezielter arbeiten zu kdnnen.
Sie vermuten, dass sich allgemein ein vertrauteres, partnerschaftlicheres Klima entwi-
ckelt, das eine ,,bessere Zusammenarbeit ermoglichen wird. Die Einflussverringerung
wird dagegen als Verlust dargestellt. Viele ErzieherInnen befiirchten, dass sie weniger
bewirken konnen, wenn sie nicht mehr ,,allumfassend” einwirken. Diese ambivalente
Einstellung der meisten Befragten driickt noch viel Unsicherheit, Angste und Unwiss-
heit aus, gleichzeitig aber auch Neugierde, Offenheit und Erwartungen.

Die Mehrheit der ErzieherInnen ist bereit, jetzt oder in nichster Zukunft in offenen und
variablen Heimstrukturen zu arbeiten, vorausgesetzt, dass sie sich weiterbilden kénnen.
Diese Einstellung driickt ebenfalls das Bewusstsein dariiber aus, dass sich Selbstver-
stindnisse dndern werden. Die ErzieherInnen konnen sich vorstellen in diesen ,,neuen
Heimstrukturen zu arbeiten, wenn sie autonomer und gleichberechtigter mit anderen
Fachkriften arbeiten, wenn sie verstirkt mit anderen professionellen Dienststellen ko-
operieren und wenn sie stirker Riickhalt im Team und in der Supervision erhalten kon-
nen.

3.3.2 EINIGE SCHLUSSFOLGERUNGEN

Ich denke, dass es bei einer Differenzierung der Hilfsangebote in der Heimerziehung
wichtig sein wird, auf die folgenden Aspekte zu achten:

= Die Aussicht auf differenzierte Hilfsangebote innerhalb der Heimerziehung wird
von den Befragten als anregende Perspektive fiir ihre berufliche Weiterentwicklung
gewertet. Die meisten Erzieherlnnen machen es von diesen Strukturverdnderungen
abhingig, ob sie in diesem Betitigungsfeld bleiben oder ob sie wechseln werden.
Fiir die Heimerziechung wire der Wechsel dieser Berufserfahrenen in ein anderes
Arbeitsfeld ein enormer Verlust. Wichtig wird es in Zukunft sein, dass die Heimer-
ziehung fiir erzieherisches Personal auch in héherem Alter noch Anreize zu bieten
vermag. Die ersten qualifizierten Erzieherlnnen, die ihre Grundausbildung in Lu-
xemburg gemacht haben, sind mittlerweile Ende vierzig. Im Zusammenhang mit der
Frage nach den idealen Berufsperspektiven werden nicht so sehr Aufriickungschan-
cen und angemessene Entlohnung erwéhnt, sondern v.a. die Arbeitsbedingungen.

97



Hier werden immer wieder Prinzipien wie Eigen- und Gruppenverantwortung und
selbststindiges, autonomes Arbeiten genannt. Gerade diese Bereitschaften werden
bei einem Ausbau variabler und flexibler Angebote sehr gefragte Qualititen sein.
Meines Erachtens wird die Qualitdt dieser verdnderten Strukturen sehr davon ab-
héngen, wie sehr diese ErzieherInnen aktiv in die Gestaltung miteinbezogen werden.

Bei einem Ausbau der Angebote an die Minderjdhrigen und ihre Familien werden
diese in den angestrebten Verdnderungsprozessen mehr Verantwortung iibernehmen
miissen. Die ErzieherInnen werden in den meisten dieser Konzepte gegeniiber den
Betroffenen unterstiitzende und beratende Funktionen iibernehmen. Dieses neue
Aufgabenbewusstsein des erzieherischen Personals wird sich jedoch nur dann ver-
breitet entwickeln kénnen, wenn es sich auf eine dementsprechende Rechtsgrundla-
ge beziehen kann. Der Paradigmenwechsel von der eingriffsrechtlichen zur leis-
tungsrechtlichen Kinder- und Jugendhilfe wird sich nur durchsetzen kénnen, wenn
das Jugendschutzgesetz abgedndert und diesem Grundgedanken folgen wird. In die-
sem Zusammenhang wird es wichtig sein, im gesamten sozialen Bereich einen so
genannten vernetzten Diskurs zu fiihren, um die Arbeitsbereiche und Funktionen der
verschiedenen Einrichtungen (Beratungsstellen, SCAS, etc.) einerseits und der ver-
schiedenen Berufsgruppen innerhalb der Einrichtungen (ErzieherInnen, Sozialarbei-
terInnen, Psychologlnnen, etc.) andererseits neu zu tiberdenken und zu gestalten. Ich
denke, dass in diesem Diskurs der Hilfebegriff als Leitbegriff dienen kann und den
Erziehungsbegriff ablosen wird, dem ein anderes Menschenbild zugrundeliegt.

Ich erachte es als @uBerst wichtig, dass sich das gesamte erzieherische Personal in
Verbianden organisiert. Es ist daher zu begriilen, dass die graduierten ErzieherInnen
vor kurzem einen Berufsverband gegriindet haben. Ich finde es schade, dass dabei
die diplomierten ErzieherInnen mit dem Argument ausgegrenzt sind, dass es sich
um eine ,,andere” Berufsgruppe und damit implizit um andere Interessen handelt.
Ich denke, dass diese zwei Berufsgruppen ihre gemeinsamen Interessen durchaus in
einem Fachverband vertreten konnten. Die Hierarchisierung der verschiedenen Be-
rufsgruppen, die das erzieherische Personal im Berufsalltag der Heimerziehung all-
gemein als negativ erlebt, wird also auf der Verbandsebene in gewisser Weise fort-
gefiihrt. Falls die diplomierten ErzieherInnen sich in néchster Zukunft ebenfalls in
einem Berufsverband organisieren, wire es fiir das gesamte erzieherische Personal
wichtig, dass beide Verbinde eng miteinander kooperieren. Die Zukunft des Be-
rufsbildes und die Zukunft der Strukturverdnderungen in den verschiedenen Ar-
beitsbereichen werden in erheblichem Ausmal} davon abhéngen, wie ErzieherInnen
ihre Vorstellungen zukiinftig in diversen Gremien und in der Offentlichkeit vertre-
ten werden. Wichtig wire es, wenn sie dabei (viel) offensiver als bisher vorgehen,
sich weiter oder iiberhaupt in Verbinden organisieren, fachliche und berufspoliti-
sche Stellungnahmen entwickeln und sie medial (z.B. iiber eine Fachzeitschrift)
verbreiten wiirden. Desweiteren wire es fiir die verschiedenen Arbeitsfelder berei-
chernd, wenn sie Vortrige oder, in Zusammenarbeit mit ihrer Fachhochschule, Wei-
ter- und Fortbildungen organisieren wiirden. Hier konnte man dann erzieherisches
Personal u.a. ,,zu Wort kommen lassen®.
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SCHLUSSBEMERKUNGEN

Zum Schluss dieser Arbeit mochte ich mich gerne bei etlichen Personen fiir ihre Unter-
stiitzungen unterschiedlicher Art bedanken, die es mir erméglichten diese Studie durch-
zufiihren.

An erster Stelle mochte ich ao. Univ.-Prof. Dr. Edgar Forster von der Universitét Salz-
burg dafiir danken, dass er sich bereit erklirte, meine Arbeit nach meiner Ubersiedlung
von Salzburg nach Briissel ,,aus der Ferne* zu betreuen. Ich danke ihm auch fiir seine
wertvollen Anregungen und das rasche Korrekturlesen.

Ein besonderer Dank gilt Herr Robert Soisson, der mir {iber ldngere Zeit etliche Biicher
aus seiner Privatbibliothek zur Verfiigung stellte und mir dariiber hinaus hilfreiche An-
regungen fiir weitere Informationsquellen in Luxemburg gab.

Ich méchte mich auch bei allen LeiterInnen der Heimeinrichtungen fiir ihre Offenheit
gegeniiber meinem Projekt bedanken. Mein besonderer Dank gilt den ErzieherInnen fiir
ithre groB3e Bereitschaft, mir ihre Berufserfahrungen mitzuteilen, und fiir ihr Vertrauen,
das sie meiner Studie entgegenbrachten.

Zum Schluss mochte ich mich an dieser Stelle auch bei meinem kleinen Sohn Mischa,
meinem Lebensgefihrten und meinen Eltern fiir ihre vielseitige Unterstiitzung bedan-
ken, die es mir erméglichte, die nétige Ruhe und Zeit zu haben, um dieses Projekt aus-
zufiihren.

Fiir Informationswiinsche, Anregungen oder kritische Anmerkungen stehe ich gerne un-

ter folgender e-mail-Adresse zur Verfiigung: <Danielle.Lellinger@yucom.be.>
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DATENANHANG
INTERVIEWLEITFADEN

Einleitende Bemerkungen zum Interview:

Beim Durchlesen von Literatur- und Zeitungsbeitrdgen beziiglich der luxemburger
Heimerziehung wird immer wieder gefordert, variablere und offenere Hilfen anzubie-
ten, d. h. ,,flexibler und klientenorientierter vorzugehen, um auf die immer komplexer
werdenden Situationen der Kinder und Jugendlichen zu reagieren. Im ,, Weissbuch“,
das im Mcirz 1998 in Luxemburg erschienen ist, schldgt die Vereinigung der Heimleite-
rInnen vor, die Konzepte stdrker an den Problemlagen der betroffenen Kinder und Ju-
gendlichen zu orientieren.

Ich méchte durch diese Interviews erfahren, wie Sie ihre aktuellen beruflichen Selbst-
verstindnisse unter den jetzigen Strukturen deuten, inwiefern Sie sich in ihrem Berufs-
verstindnis durch , angesagte" Verdnderungen im Arbeitsbereich der Heimerziehung
betroffen fiihlen und unter welchen Arbeitsbedingungen Sie sich vorstellen kénnen, in
offeneren und flexibleren Heimstrukturen zu arbeiten.

Soziographische Daten: |

Ausbildungsabschluss in welcher Schule?

Dauer der Berufstitigkeit als ErzieherIn?

Dauer der Berufstitigkeit im Heimbereich?

Dauer der Berufstitigkeit in der jetzigen Heimgruppe?
Voll- bzw. teilzeitbeschéftigt?

Vorherige andersartige Berufserfahrungen?

1. FRAGEN ZU DEN KONZEPTEN

1.1. Kurze Gruppenvorstellung (Zahl, Alter, Geschlecht, MitarbeiterInnen, Lage des

' Hauses)?
1.2. Aus welchen Griinden sind die Kinder bzw. Jugendlichen in ihrer Wohngruppe?
Wer macht in der Regel die Anfrage bei der CNAP? (Gericht, Eltern, Jugendliche,

SozialarbeiterInnen)

1.3. Wie definieren Sie die Auftrige (,,demandes®) der jeweiligen Instanzen an ihre
Adresse?

1.4. Wie lauten die formellen Konzepte und die ldngerfristige Zielsetzung ihrer
Wohngruppe?

1.5. Welche (allgemeinen oder individuellen) Projekte verfolgen Sie mit den einzelnen
Kindern? Wer nimmt teil an der Projektgestaltung?

1.6. Wie sieht im Alltag der Kontakt mit den Familien aus und welche Schwerpunkte
sind ihnen hier wichtig? Begriindung.

1.7. Wie wiirden Sie spontan ihre Hauptaufgaben gegeniiber den Kindern und ihren
Familien beschreiben?

1.8. Wie lange sind die Kinder in ihrer Wohngruppe und wann (entscheidende Mo-
mente) verlassen sie die Gruppe wohin? Wer ist an diesen Entscheidungen mitbe-
teiligt?

104



1.9.

Welche Berufsqualititen/Kompetenzen erachten Sie als besonders wichtig in ihrer
Arbeit?

2.FRAGEN ZUR ZUSAMMENARBEIT
MIT ANDEREM FACHPERSONAL

2.1. Konnen Sie mir kurz das Organigramm ihrer Institution vorstellen?

2.2. Inwiefern und in welchen Momenten beteiligt sich ,,auswartiges* Personal (z.B.
HeimleiterInnen, Psychologlnnen, Pidagoglnnen, Sozialarbeiterlnnen) an Ent-
scheidungen, die die Kinder ihrer Wohngruppe betreffen?

2.3. Wie wichtig ist ihnen diese Zusammenarbeit? Begriindung. _

2.4. Welche Fachkontakte haben Sie in ihrem Berufsalltag auflerhalb ihrer Institution?
Bewertung!

3.FRAGEN ZUR TEAMARBEIT

3.1. Welche Teamsitzungen finden in ihrer Gruppe wie oft statt und wer nimmt daran
teil?

3.2. Welchen Stellenwert haben die unterschiedlichen Sitzungen fiir Sie? Aus welchen
Griinden?

3.3. Welchen Stellenwert werden sie ihres Erachtens in offeneren und flexibleren
Strukturen haben, wenn jede(r) MitarbeiterIn mehr allein und selbstverantwortlich

- auBerhalb der Institution titig sein wird?

3.4. Konnten sie sich eine Berufstétigkeit ohne jede Teamarbeit vorstellen? Begriin-

dung!
4.FRAGEN ZU BILDUNGSMOGLICHKEITEN

4.1. Was werten Sie im Riickblick als wichtige bzw. unwichtige Elemente in ithrer Ba-
sisausbildung? Gibt es Elemente, die ihnen {iberhaupt gefehlt haben?

4.2. Haben Sie noch irgendwelche Weiterbildungen nach ihrer Basisausbildung ge-
macht?

Wenn nicht, wieso? Welche Weiterbildungsformen ziehen Sie personlich vor?

4.3. In welchem Ausmass unterstiitzt Sie das Familienministerium und ihre Institution
bei Weiterbildungen (finanzielle Unterstiitzung, Sonderurlaub)? Finden Sie diese
Unterstiitzungen motivierend?

5.FRAGEN ZUM BERUFSPOLITISCHEN INTERESSE

5.1. Gibt es irgendwelche berufspolitische Themen, die Sie personlich interessieren
(Heimpolitik, theoretische Uberlegungen zur Heimerzichung, Debatten zum Be-
rufsbild)? Wenn ja, auf welche Art informieren Sie sich (z.B. Zeitungsartikel,
Diskussionen, Fachliteratur)? |

5.2. Sind Sie auf irgendwelche Fachzeitschriften abonniert? Wenn ja, auf welche?

5.3. Sind Sie aktives oder passives Mitglied einer Gewerkschaft bzw. eines Berufsver-

bandes? Begriindung!
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6.1.

6.2.

6.3.

6.FRAGEN ZU STRUKTURVERANDERUNGEN

Koénnen Sie sich effizientere Betreuungs- bzw. Hilfsmoglichkeiten konkret fiir ih-
re Kinder vorstellen? Wenn ja, welche?

Wie denken Sie, dass man die Strukturen am konstruktivsten differenzieren sollte
(spezifisch oder generell)? ‘

Inwiefern sind die allgemein angekiindigten Umstrukturierungen (u.a. des Weiss-
buches) ein Thema in ihrer Institution bzw. sind ihnen eventuell schon konkrete
Pléne bekannt?

7.FRAGEN ZU AUSWIRKUNGEN AUF BERUFLICHE
SELBSTVERSTANDNISSE

In offeneren und variablen Arbeitsformen werden Sie dfters allein und selbstverantwort-
lich aufSerhalb ihrer Wohngruppe tdtig sein. Sie werden sich stdrker in unterschiedliche
Lebenswelten (Familie, Jugendamt, Schule, Therapeutln u.a.) einlassen miissen.

1.1

7.2.

Was wird sich in solchen Arbeitsformen ihrer Meinung nach am stirksten in ih-
rem Aufgabenbereich dndern?
Schitzen Sie sich zur Zeit als gut vorbereitet ein auf derartige Verdnderungen?

8.1.

8.2.

8.3.

8.FRAGEN ZUR AKTIVEN MITGESTALTUNG VON
STRUKTURVERANDERUNGEN

Welche Vorschlage wiirden Sie machen, falls sie ein multidisziplindres Fachteam
bei der theoretischen Ausarbeitung um ihre Mitarbeit bittet?

Konnen Sie sich zur Zeit konkret vorstellen, konstruktiv bei strukturellen Verin-
derungen mitzugestalten? Begriindung!

Von wo (Heimleitung, Ministerium, Verwaltungsrat, Erzieherteam, Kinder, El-
tern) und iiber welche Kommunikationswege gehen in ihrer Einrichtung die meis-
ten Impulse fiir irgendwelche Verdnderungen (Gruppen-, Institutionsebene) aus,
die auf ihren Berufsalltag wirken?

9.1.

9.2

9.3.

9.FRAGEN ZUR BERUFSZUFRIEDENHEIT UND
BERUFSKARRIERE

Wie bewerten Sie zur Zeit ihre Berufszufriedenheit? Nennen Sie ein paar Haupt-
griinde?

Wie meinen Sie, wird das Berufsbild ,,drauBen* (Offentlichkeit, politische, psy-
cho-soziale Fachkreise) eingeschitzt?

In welchem Arbeitsbereich und auf welcher Funktionsebene stellen Sie sich ideal-
erweise ihre weitere Berufskarriere vor?

Alter der Berufstitigen? 21-25/26-30/31-35/36-40/41-45/46-50/51-55/56-60/

106



Entwurf : provisorische Fassung !

13-15. September 2001
Batiment Jean Monnet — Luxembourg-Kirchberg

Internationale Fachtagung

Die Rechte des Kindes in der Schule

Unter der Schirmherrschaft von

Viviane Reding, Mitglied der EU-Kommission, Bereich Erziehung und Kultur
Anne Brasseur, Erziehungsministerin
Marie-Josée Jacobs, Familienministerin

Organisiert von

FICE-Europe
Association Nationale des Communautés Educatives (ANCE-France)

Association Nationale des Communautés Educatives (ANCE-Belgique)

Internationale Gesellschaft flr erzieherische Hilfen (IGfH - Deutschland)
FICE-Suisse

COFRADE
Nationale Koalition fiir Kinderrechte, Deutschland
Nationale Koalition fiir Kinderrechte, Osterreich
Nationale Koalition fir Kinderrechte, Schweiz

Aktioun Human Schoul --- Association Nationale des Communautés Educatives (ANCE-
Luxembourg) --- Association de Soutien aux Travailleurs Immigrés (ASTI) ---
CONFAPEL --- Elteren a Padagogen fir Integratioun --- Ligue Luxembourgeoise de
I'Enseignement --- LYCOPA --- Nationale Schiilerdelegation --- SRCIPT --- UNICEF

Themenschwerpunkte :

Die Schule der Zukunft
Kinder mit speziellem Férderbedarf
Kinder von Einwandererfamilien
Kinder gestalten den Schulalltag
Mitbestimmung in der Schule
Modellschulen, Schulprojekte
Antipadagogik
Eltern und Kinderrechte



Programm :

1. Tag: Donnerstag 13. September 2001

14.00 Eréffnungsveranstaltung : |
Begriissung durch Vertreter der luxemburgischen Regierung und
Vertreter der Veranstalter

14.30 Hauptreferat : Uber die Rechte der Kinder in der Schule
Kurt Singer ?

15.30 Pause

16.00 Die Schule der Zukunft
Otto Herz ?, Philippe Mérieu ?, Bernard Defrance ?

16.45 Alternative Schulen heute

' (Ein/e Verteter/in einer Modellschule)
17.30 Abschluss des 1. Tages
abends Empfang und geselliger Abend

2. Tag: Freitag, 14. September 2002

Eine Arbeitsgruppe mit Vertretern der Organisatoren wird eine Erklarung zu den
Rechten der Kinder in der Schule verfassen und parallel zu den anderen Ags diskutieren

09.00 Einfihrung in die Arbeitsgruppen

09.30 Arbeitsgruppe 1 : Lernen im 21. Jahrhundert
Leitung : ANCE
Arbeitsgruppe 2 : Die Rechte von Kindern mit speziellem Férderbedarf
Leitung : E&PTI
Arbeitsgruppe 3 : Die Rechte von Auslanderkindern
Leitung ASTI
Arbeitsgruppe 4 : Kinder gestalten den Schulalltag
Leitung : AHS

11.00 Pause

11.30 _Arbeitsgruppen

13.00 Mittagspause

14.30 Arbeitsgruppe 5 : Mitbestimmung in der Schule

Leitung : Schulerdelegatioun

Arbeitsgruppe 6 : Elternrechte, Kinderrechte
Leitung : Confapel

Arbeitsgruppe 7 : Antipadagogik

Leitung : LYCOPA

Arbeitsgruppe 8 : Schulprojekte, Modellschulen
Leitung : LYCOPA




16.00 | Pause

16.30 Arbeitsgruppen

17.30 Abschluss des 2. Tages

Abend zur freien Verfligng

3. Tag: Samstag 15. September 2001

09.00 Kurzberichte aus den Arbeitsgruppen
Vorstellung der Erklarung zu den Rechten des Kindes in der Schule

10.30 Pause

11.00 Schlussreferat oder Rundtischgespréach
Meirieu, Defrance, Herz?
12.00 Abschluss des 3. Tages

nachmittags Sightseeing

Samstag und Sonntag : Abreise der Teilnehmer.
Blichertische — Ausstellung von Material zu den Rechten des Kindes

Simultanibersetzung in Deutsch und Franzésisch wahrend den
Plenumsveranstaltungen und den beiden am besten besuchten Arbeitsgruppen

Die Tagung wurde ermdglicht durch das freundliche Entgegenkommen der standigen
Reprasentation der EU-Kommission in Luxemburg und die finanzielle Unterstiitzung
durch das europaische Programm ,Jugend*

Teilnehmerbeitrag: 150 DM fir jeden Erwachsenen (damit wird die Teilnahme von
einem Jugendlichen mitfinanziert)
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