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Transitioning out of Care:
Bildungserfolge und Lebenslagen
von ,Careleavers”

Stefan Kéngeter, Wolfgang Schréer,
Maren Zeller

In der Kindheits- und Jugendforschung existieren zwei Perspek-
tiven auf Kinder und Jugendliche im Kontext von Bildungsorga-
nisationen oder Sozialen Diensten. Auf der einen Seite konzent-
riert sich der Blick auf die Organisationen und die durch sie pro-
duzierten Lern- und Sozialarrangements. Kinder und Jugendli-
che werden hier als Lernende oder als Forderungs- und Bil-
dungsbediirftige gesetzt und in ihrer diesbeziiglichen Entwick-
lung betrachtet. Auf der anderen Seite werden Kinder und Ju-
gendliche als Adressat/inn/en von Bildungsorganisationen gese-
hen. In diesem Zusammenhang werden vor allem die Partizipa-
tionsmoglichkeiten von Kindern und Jugendlichen sowie die /e-
bensweltlichen Beziige der Organisationen thematisiert. In bei-
den Perspektiven erscheint die Lebenslage Kindheit und Jugend
als Umwelt dieser Lern- und Sozialarrangements, aber kaum als
durch die Bildungsorganisationen und Sozialen Dienste mitkon-
stituierte Alltagswelt.

Wie die Alltagswelt von Kindern und Jugendlichen jedoch
durch die Bildungsorganisationen und Sozialen Dienste ,,ge-
macht* wird, wird insbesondere deutlich, wenn die Ubergiinge
aus den Bildungsorganisationen und Sozialen Diensten in den
Blick der Forschung geraten. Dies gilt umso mehr, wenn es sich
dabei nicht nur um Ubergiinge als institutionelle Schnittstellen

Editorial

Stefan Kéngeter

Maren Zeller

zwischen zwei Bildungsorganisationen handelt, sondern um den Ubergang aus einer sta-
tiondren erzieherischen Hilfe und damit um das Verlassen eines Aufwachsens und Lebens
in Offentlicher Verantwortung. Hier wird sowohl deutlich, wie die Lebenslage Ju-
gend/junges Erwachsenenalter dieser ,,Careleaver” durch die Bildungsorganisationen und
Sozialen Dienste hergestellt wird, als auch die Notwendigkeit, die biografischen Hand-
lungsspielriume im Ubergang differenziert zu erforschen, auch um Riickschliisse auf die

Organisation von Bildung und Erziehung schlieBen zu kénnen.
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258 S. Kongeter, W. Schréer, M. Zeller: Editorial

Indem wir in diesem Heft den Schwerpunkt auf ,, Transitioning out of Care* legen,
wollen wir einerseits den Blick auf eine bisher kaum beachtete soziale Konstellation in
der Kindheits- und Jugendforschung richten, andererseits wollen wir dariiber auch eine
Perspektive in der Kindheits- und Jugendforschung hervorheben, aus der heraus diese
mitunter ambivalente Gestaltung von Kindheit und Jugend durch Bildungsorganisationen
und Soziale Dienste analysiert werden kann — und sollte.

Die Forschung zu ,, Transitioning out of Care hat sich in den vergangenen zwanzig
Jahren international ausdifferenziert und etabliert. Nach einem Uberblick zum Stand der
Forschung sowie einer Einordnung in die Jugend- sowie Kinder- und Jugendhilfefor-
schung in Deutschland (Kdngeter/Schréer/Zeller) werden international ausgewiesene
Forscherinnen und Forscher in diesem Themenfeld aus unterschiedlichen disziplindren
Zugingen ihre Forschungsergebnisse diskutieren.

Der Beitrag von Flynn/Miller/Vincent fokussiert mit der Frage nach dem Bildungser-
folg von Careleavers eine der zentralen Facetten des Ubergangs ins Erwachsenenleben.
Konkret werden Ergebnisse einer Studie vorgestellt, die den Zusammenhang von Ent-
wicklungsressourcen (Developmental Assets) und Bildungserfolg (Educational Outcomes)
untersucht. Das Sample bilden junge Erwachsene (18-20 Jahre alt), die eine stationire Er-
ziehungshilfemaBBnahme (Foster or Residential Care) in Ontario/Canada beendet haben
und sich in einer AnschlussmaBBnahme (Transitional Living Program — Extended Care and
Maintanance) befinden. Mithilfe einer quantitativen Analyse von Daten, die im Rahmen
des Looking after Children-Programms anhand eines Assessment and Action Record er-
hoben wurden, wird das (Nicht-)Vorhandensein von Entwicklungsressourcen mit einzel-
nen Kategorien des Bildungserfolgs (wie z.B. Hohe des Schulabschlusses, Bildungsaspi-
ration, professionelle Unterstiitzung bei der Planung des Bildungswegs und dem Einstieg
ins Berufsleben) ins Verhiltnis gesetzt. Die Ergebnisse werden mit denen aus Studien zu
gleichaltrigen Peers, die in ihrer Herkunftsfamilie aufgewachsen sind, verglichen, sowie
in ein Modell, das im Rahmen eciner Studie zu Careleavers und Resilienz entstanden ist,
eingeordnet. Als ein zentrales Ergebnis kann gelten, dass Kinder und Jugendliche mit ge-
ringen Entwicklungsressourcen besonderer Unterstiitzung in Bezug auf Bildung bediirfen,
so dass das Erhebungsinstrument (Assessment and Action Record) prospektiv als ein
,Frihwarnsystem* genutzt werden kann/kdnnte.

Benbenishty/Zeira sind mit ihrer Studie zu Kompetenzen (life skills) und Bedarfe
(needs) von jungen Menschen, die sich an der Schwelle zum Ubergang aus der stationdren
Erziehungshilfe befinden, an diese Perspektive der Entwicklungsressourcen von Flynn/
Miller/Vincent anschlussfahig. Sie fokussieren dabei aber nicht nur die Frage nach Bil-
dungserfolg, sondern untersuchen die Bedeutung der Kompetenzen und Bedarfe in ver-
schiedenen Lebensbereichen. Dazu wurden Professionelle in Israel im Bereich des Pflege-
familienwesens (foster care), der Heimerziehung (residential care) sowie in Jugenddorfern
(youth villages) gebeten, Einschitzungen {iber die vorhandenen oder fehlenden Kompeten-
zen der von ihnen betreuten Jugendlichen und den Grad der Unterstiitzung durch die Her-
kunftsfamilie zu geben. Die quantitative Analyse dieser Befragung zeigt, dass aus Sicht der
Professionellen insbesondere in den Bereichen Bildung und Beschiftigung die Kompeten-
zen der Jugendlichen (zu) gering ausgeprigt sind, um den Ubergang ins Erwachsenenleben
zu bewiltigen. In diesem Zusammenhang scheinen die Jugendlichen aus den Jugenddérfern
vergleichsweise besser abzuschneiden. Die Diversitét der Ergebnisse deutet darauf hin, dass
es notig ist, bereits vor dem Verlassen der Erziehungshilfen zusammen mit den Jugendli-
chen individuell angepasste Ubergangsszenarien zu entwickeln.
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Im letzten Beitrag erweitert John Pinkerton den Horizont der Careleavers-Forschung,
indem er die Notwendigkeit einer international vergleichenden Perspektive aufzeigt, in
welcher der Globalisierung und Transnationalisierung von Wissen {iber Careleavers und
darauf bezogener Sozialpolitik Rechnung getragen wird. Er weist in diesem Zusammen-
hang darauf hin, dass das weithin akzeptierte Ergebnis, dass Careleavers in vielen Le-
bensbereich sozial benachteiligt sind und dementsprechend héufiger arbeitslos und von
Armut betroffen sind, niedrigere Bildungsabschliisse und weniger soziale Unterstiitzung
haben usw., weitgehend auf der Basis von Befunden in angelséchsischen Léndern abgesi-
chert ist. Dieser weitgehende Konsens miisste, so Pinkerton, aber zumindest ergdnzt wer-
den, um sowohl eine stirkere Differenzierung individueller Ubergangsverliufe von Care-
leavers als auch um eine Analyse unterschiedlicher national- und wohlfahrtsstaatlicher
Rahmungen. So ist der Ubergang aus dem Erziehungshilfesystem eben nicht fiir alle Care-
leavers gleichermafen prekdr — was statistische Mittelwertvergleiche gerne unterschlagen
oder nicht zu beriicksichtigen in der Lage sind. Dariiber hinaus sind die Institutionen, die
»hach der Erziehungshilfe® kommen in den jeweiligen Nationalstaaten sehr unterschied-
lich ,aufgestellt‘, um den Bediirfnissen und Bedarfen der Careleavers Rechnung zu tra-
gen. Um diese wohlfahrtsstaatlichen Differenzen — auch in international-vergleichenden
Studien — Rechnung tragen zu kénnen, schligt Pinkerton vor, die Esping-Andersons Ty-
pologie von Wohlfahrtsregimen als Ausgangspunkt zu nehmen und zu analysieren, wel-
che nationalstaatsspezifischen Antworten fiir diesen Ubergangsprozess gefunden werden
und welche Auswirkungen diese haben.
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Schwerpunkt

Statuspassage ,Leaving Care”:
Biografische Herausforderungen
nach der Heimerziehung

Stefan Kéngeter, Wolfgang Schréer,
Maren Zeller

Stefan Kéngeter

Zusammenfassung

Die aktuelle internationale Forschung zum Ubergang von jungen Menschen
aus den stationdren Erziehungshilfen ins Erwachsenenleben zeigt, dass die-
se sogenannten Careleavers in vielerlei Hinsicht gegeniiber ihren gleichalt-
rigen Peers benachteiligt sind. Insbesondere koénnen sie, um diesen Uber-
gang zu bewiltigen, auf vergleichsweise wenige Unterstiitzungsressourcen
zuriickgreifen. Der Ubergang ins Erwachsenenleben ist in den letzten Jah-
ren in Deutschland zwar vielfach untersucht und die Entstehung einer Le-
bensphase des jungen Erwachsenenalters mit seinen vielféltigen und kom-
plexen Herausforderungen beschrieben worden. Es fehlen jedoch bislang
entsprechende Studien zur besonderen Situation der Gruppe von Carelea- Wolfgang Schroer
vers und den strukturellen Bedingungen, unter denen der Ubergang ins Er-
wachsenenleben fiir Careleavers stattfindet. In diesem Beitrag werden daher
erstens die vorliegenden Daten und Studien zu Careleavers in Deutschland
daraufthin befragt, welche Aussagen diese iiber diese Statuspassage treffen
konnen. Zweitens werden anhand zweier eigener Studien Hinweise auf die
strukturellen Bedingungen dieser Statuspassage Leaving Care gegeben.

Schlagworte: Uberginge, Kinder- und Jugendhilfe, Heimerziehung, Status-
passage

Status Passage: Leaving Care — Biographical Challenges after Leaving
Residential Care

Maren Zeller

Abstract

International research on transitions to adulthood shows that young people

who grew up in residential care are disproportionately affected by social disadvantages and exclusion.
Compared to their same-age peers, they especially lack in social support networks. Although many
German studies focus on transitions to adulthood, in general, very little is known about the transitions of
German care leavers and about the service framework under which the transitions take place. This paper
analyzes German secondary data and research pursuant to the question of how the status passage “leav-
ing care” is influenced by service institutions. Results drawn from two studies examining educational at-
tainment and the employment of young people leaving care are presented. Finally, the conditions of the
service framework concerning the status passage leaving care are discussed.

Keywords: transitions, care leavers, residential care, status passage
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262 S. Kongeter, W. Schroer, M. Zeller: Statuspassage ,, Leaving Care”

In der internationalen Forschung zu stationdren Erziehungshilfen (Heimerziehung, Pflege-
familien) von Kindern und Jugendlichen wurde in den vergangenen Jahren die Aufmerk-
samkeit auf die Gruppe der im angelsédchsischen Kontext als ,,Careleavers® bezeichneten
jungen Menschen gerichtet (vgl. Stein 2006a). Der Begriff Careleaver umfasst Jugendliche
und junge Erwachsene, die Einrichtungen der stationdren Erziehungshilfe verlassen und
somit am Ubergang zur Selbstindigkeit bzw. zum Erwachsenenleben stehen. Infolge der in-
ternationalen empirischen Befunde werden die Careleavers in aller Regel als eine aufgrund
ihrer psychosozialen Belastung vulnerable und daher unterstiitzungsbediirftige Zielgruppe
thematisiert. Um diese soziale Benachteiligung zu verdeutlichen wird hiufig ein Vergleich
mit den gleichaltrigen Peers gezogen und daraus die Notwendigkeit abgeleitet, weitere Hil-
fen nach der Hilfe zu institutionalisieren. Tatsdchlich wurden und werden — im Gegensatz
zu Deutschland — in etlichen europdischen Lindern, aber bspw. auch in der kanadischen
Provinz Ontario, von der 6ffentlichen Hand Programme und Projekte aufgelegt, die den
Careleavers im Ubergang v.a. im Hinblick auf Bildung, Ausbildung und Beschiftigung eine
weitere Unterstiitzung bieten (vgl. z.B. Jackson/Ajayi/Quigley 2005; Flynn/Tessier 2011).

Kaum betrachtet wird in diesem internationalen Zusammenhang jedoch die sozialisa-
torische Konstellation des jungen Erwachsenenalters, obwohl Studien im Bereich Uber-
génge ins Erwachsenenalter und Erwerbsleben seit den 1990er Jahren auf eine Entgren-
zung dieser Lebensphase verweisen (vgl. Miiller 1990). Die Zeit des Ubergangs nach dem
Verlassen einer Einrichtung der Erziehungshilfen kann vor diesem Hintergrund als eine
Statuspassage im Lebenslauf gesehen und als Leaving Care bezeichnet werden.

Dementsprechend wird in diesem Beitrag der Frage nachgegangen, wie diese Status-
passage durch die Strukturen der Kinder- und Jugendhilfe sowie des institutionalisierten
Bildungs- und Erziehungswesens hergestellt wird und welche Bedeutung diese auf die
Ubergangsgestaltung und -bewiltigung der Careleavers hat. Mithilfe eines Uberblicks
iiber die aktuelle Diskussion im Bereich Uberginge ins Erwachsenenalter wird zu der
Perspektive von Leaving Care als eine Statuspassage hingefiihrt (1). In einem weiteren
Schritt werden Annahmen zur Statuspassage Leaving Care aus vorliegenden statistischen
Daten sowie der Analyse von rechtlichen Bedingungen und Dilemmata bei der Organisa-
tion von Hilfen im Ubergang formuliert (2). Ein systematischer Blick auf bisherige sozi-
alwissenschaftliche und psychologische Studien zu jungen Erwachsenen, die Erfahrungen
in der stationdren Erziehungshilfe hatten, zeigt, dass am ehesten subjektorientierte For-
schungsarbeiten die Bewiltigungsanstrengungen der Careleavers beim Ubergang ins Er-
wachsenenleben beriicksichtigen (3). Der Beitrag schlieBt mit Uberlegungen aus zwei
Studien der Autor/inn/en zur Bedeutung des Bildungssystems und der Beschiftigungs{or-
derung fiir die Statuspassage Leaving Care (4) sowie mit einem Ausblick (5).

1 Ubergénge ins Erwachsenenalter: das junge Erwachsenenalter

In der sozial- und erziehungswissenschaftlichen Forschung ist in den vergangenen Jahren
verstarkt darauf hingewiesen worden, dass sich grundlegende Verdnderungen fiir den
Ubergang ins Erwachsenenalter und insbesondere ins Erwerbsleben ergeben haben (vgl.
Raithelhuber 2011). Es wird von einer ,,neuen Form des Ubergangs* ins Erwachsenenle-
ben ausgegangen, ,,deren bestimmende Merkmale ihre Offenheit und Ungewissheit sind*
(Walther 2000, S. 59). Der Ubergang gestaltet sich demnach als ein Prozess von mehre-
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ren Jahren, der weit in das dritte Lebensjahrzehnt hineinreichen kann und in dem junge
Menschen ihre Kompetenzen in Bezug auf die gegenwirtigen gesellschaftlichen Heraus-
forderungen entwickeln (vgl. Arnett 2000). Die Sozialpolitik hat diese Lebensphase je-
doch bislang weitgehend {libergangen (vgl. Miiller 1996).

Aus einer subjekttheoretischen Perspektive wurde in diesem Zusammenhang gegen-
iiber dem Konzept der Statuspassagen (trajectories), das den arbeitsweltbezogenen Be-
reich der Sozialisations- und Bildungsforschung traditionell geprigt hat (vgl. Hagestad
1991), das Konzept der Ubergiinge (transitions) hervorgehoben (vgl. Walther/Stauber
2007). Dabei riickt die Ubergangsperspektive den Aspekt der prinzipiellen biografischen
Offenheit und damit die Anforderungen einer selbstorganisierten Gestaltung der Biogra-
fie in den Mittelpunkt.

Im Zentrum dieser Forschung steht vor allem der Ubergang ins Erwachsenenalter als
eine charakteristische Herausforderung fiir eine Lebensphase, die als ,,junges Erwachse-
nenalter (Rietzke/Galuske 2008) oder ,,emerging adulthood* (4rnett 2001) beschrieben
werden kann. In dieser Zeit muss der junge Mensch demnach selbst einen Erwachsenen-
status aufbauen und entsprechend seinen Ubergangspfad gestalten. Dabei wird das junge
Erwachsenenalter zunehmend durch den Besuch von Bildungsinstitutionen und einen
»positionalen Wettbewerb* (Brown 2004) um Bildungszertifikate charakterisiert. Wéh-
rend z.B. vor 30 Jahren nur fiir eine kleine Gruppe junger Menschen das dritte Lebens-
jahrzehnt — in erster Linie die Studierenden — durch den Besuch von Bildungsinstitutio-
nen bestimmt war, befinden sich heute mindestens die Hélfte der jungen Erwachsenen
entweder immer noch oder bereits wieder in ganz unterschiedlichen Bildungs- oder Lern-
arrangements (vgl. Brandel/Gottwald/Oehme 2010).

So gilt das junge Erwachsenenalter mitunter als Prototyp einer Ubergangskonstellation,
in der sich eine gegeniiber dem herkdmmlichen Lebenslaufregime entgrenzte sozialisatori-
sche Konstellation ausbildet. Ging man in der Sozialisationsforschung bisher iiberwiegend
davon aus, dass in diesem ,,Nachjugendalter” die Identitdtsfindung weitgehend abgeschlos-
sen sei, wird heute deutlich, dass in dieser Lebensphase zwischen dem 20. und 30. Lebens-
jahr Identititsfragen immer wieder virulent werden und dieser Prozess auch danach nicht
abgeschlossen ist. Hinzu kommt, dass in dieser Zeit auch ein Problem auftritt, das im Ju-
gendalter in dieser Form noch nicht so ausgeprégt ist (vgl. Béhnisch/ Lenz/Schréer 2009):
Das bisher Gewordene und Erreichte wird mit den eigenen Aspirationen abgeglichen und
gefragt, ob dieses ausreicht, um das weitere Leben darauf aufzubauen. Dieses Problem der
Integration von Angestrebtem und Erreichtem bzw. Erreichbarem préigt ebenso wie das
Identititsproblem die verlingerte Ubergangskonstellation ins Erwachsenenalter.

Entsprechend ist das junge Erwachsenenalter durch eine komplexe und mitunter am-
bivalente Anforderungsstruktur charakterisiert: ,,Die Hauptanforderung in spitmodernen
Ubergingen besteht wohl darin, diese Anforderungen in verschiedenen Ubergangsberei-
chen, die oft sogar noch einander widersprechen, zumindest aber eigenen Rhythmen und
Logiken folgen, gleichzeitig zu bewiltigen. Zum Beispiel kann der Beginn einer Liebes-
beziehung in Konflikt geraten mit einer ausbildungsbedingt geforderten rdumlichen Mo-
bilitdt, [...] kann die Krankheit eines Elternteils in Konflikt geraten mit einem anstehen-
den Verselbststandigungsschritt. Diese grundsétzliche Fragmentierung bringt erhohte An-
forderungen an Verkniipfen und Vereinbaren mit sich® (Walther/Stauber 2007, S. 35).
Des Weiteren gilt es, ,,die Tatsache zu bewiltigen, dass sich die meisten Ubergangsschrit-
te in den unterschiedlichen Teillibergéngen als unplanbar erweisen, dennoch aber — quasi
kontrafaktisch — diese Schritte in lingerfristiger Perspektive mit einer gewissen Sinnhaf-
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tigkeit auszustatten. Auszuhalten ist dabei, dass sehr oft einmal getane Schritte sich als
reversibel herausstellen und wieder riickgingig gemacht werden miissen® (ebd.).

Allerdings gestalten sich diese Anforderungen fiir verschiedene Gruppen von jungen
Erwachsenen sehr unterschiedlich. Zum einen sind die Chancen einer gelingenden Bewalti-
gung von den zur Verfiigung stehenden (sozialen, kulturellen und 6konomischen) Ressour-
cen abhingig, auf die sie zurlickgreifen konnen. Internationale Studien verdeutlichen, dass
zum Beispiel im Bereich der sozialen Unterstiitzung die Gruppe der Careleavers gravierende
Nachteile hat (vgl. Wade 2008). Zum anderen aber — und hierauf kommt es uns im Folgen-
den besonders an — hiingen diese Nachteile auch davon ab, wie die Ubergangspfade profes-
sionell gestaltet und institutionell gerahmt sind (vgl. z.B. DJI-Ubergangspanel; DJI 2010).

Bisher fillt hierbei auf, dass sich gerade Bildungsinstitutionen grundsétzlich an einem
Modell der Statuspassagen und der Entwicklungsaufgaben orientieren (vgl. Béh-
nisch/Schréer 2001) und die Herausforderung der Uberginge insbesondere auf die Pas-
sung und die Lebensbewiltigung zwischen den institutionellen Arrangements verschie-
ben. Es zeigt sich also eine Diskrepanz zwischen dem aktuell verdnderten Ubergangspro-
zess vom Jugend- ins Erwachsenenalter und den Annahmen, mit denen Institutionen Un-
terstiitzungsprozesse in dieser Phase anbieten. Fiir die Gruppe der Careleavers ergibt sich
analog die Frage, wie das Erziehungshilfesystem und dessen Institutionen diese Status-
passage formiert und wie diese strukturellen Bedingungen die Ubergangsanstrengungen
der jungen Erwachsenen beeinflussen.

2 Statuspassage Leaving Care

Welche Orientierungsinstanzen und Institutionen werden fiir die jungen Menschen in der
Gestaltung der Statuspassage Leaving Care relevant und welche Bewiltigungsanstren-
gungen und Unterstiitzungsprozesse kénnen im Ubergangsprozess ausgemacht werden?
Zunichst kann hier auf der Basis internationaler empirischer Daten festgestellt werden,
dass diese Statuspassage durch eine starke Altersnormierung gebunden ist und bislang
kaum — obwohl ganz unterschiedliche biografische Konstellationen auftreten — der Per-
spektive z.B. entgrenzter Ubergange und biografischer Szenarien folgt. So weisen Stu-
dien darauf hin, dass Adressat/inn/en der Heimerziehung diese Einrichtungen meist mit
bereits 16-18 Jahren verlassen (miissen), wihrend ihre Peers als Folge der verldngerten
Ubergangsphase im Schnitt deutlich linger zu Hause wohnen bleiben (vgl. Stein 2006b).
Leaving Care kann demnach als eine Statuspassage im Lebenslauf gesehen werden, in der
ein beschleunigter Ubergang ins Erwachsenenleben institutionalisiert und damit den jun-
gen Erwachsenen aufoktroyiert wird.

Das Kinder- und Jugendhilfesystem in Deutschland hat auf die Verldngerung der Ju-
gendphase und der damit weiter oben beschriebenen sozialen Benachteiligungen der jun-
gen Menschen in den Erziehungshilfen hingegen mit der Implementierung der Hilfen fiir
junge Volljahrige (SGB VIII, § 41) reagiert. Damit ist es moglich, dass junge Menschen
bis 21 Jahre, unter bestimmten Bedingungen sogar bis 27 Jahren, eine Unterstiitzung im
Rahmen der Erziehungshilfen erhalten kdnnen. Diese rechtlichen Moglichkeiten werden
jedoch — wie aktuelle Studien und statistische Daten zeigen, dadurch konterkariert, dass
der Ubergang auch hier hiufig an eine Altersnormierung gebunden ist, obwohl gerade im
Bereich der stationdren Erziehungshilfen ganz unterschiedliche, zum Teil auch unge-
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wohnliche und ungewohnlich belastete biografische Konstellationen auftreten. Die aktu-
elle Studie von Niisken (2008) zeigt dariiber hinaus, dass bei der Gewéhrung und Gestal-
tung der Hilfen fiir junge Volljahrige starke regionale Disparitéten festzustellen sind.

2.1 Statistischer Uberblick zur Situation der Careleavers

Um die deutsche Situation besser diskutieren und anschlieBend einige Annahmen zur Sta-
tuspassage Leaving Care herleiten zu kdnnen, mochten wir einen allgemeinen Uberblick
iber die Inanspruchnahme von Erziehungshilfen in Deutschland geben. Im Jahr 2000 be-
lief sich die Anzahl der stationdren Hilfen zur Erziehung (SGB VIII, §§ 33, 34) auf
152.932', im Jahr 2005 auf 145.397 und im Jahr 2010 auf 166.991. Setzt man diese Hil-
fen in das Verhiltnis zur altersentsprechenden Bevdlkerung, so resultiert daraus eine
Fremdunterbringungsquote von aktuell knapp 104 stationiren Maflnahmen pro 10.000
junge Menschen im Alter von unter 21 Jahren. Nach einem Riickgang der stationéren Er-
ziehungshilfen zu Beginn des Jahrzehnts ist in den letzten Jahren wiederum ein Zuwachs
zu konstatieren. Allerdings trifft diese Aussage nicht auf alle Altersgruppen gleicherma-
Ben zu, wie die folgende Tabelle verdeutlicht.

Tab. I: Inanspruchnahme von Heimerziehung (Hilfen zum Stichtag 31.12.)

Laufende Hilfen nach § 34 absolut / pro 10000

2000 2005 2010

Absolut Pro 10.000 Absolut Pro 10.000 Absolut Pro 10.000
15- bis Unter-18-Jahrige 25.843 94,9 25.200 86,7 23.046 96,0
18- bis Unter-21-Jahrige 12.312 43,2 9.032 31,5 8.775 32,2
21- bis Unter-27-Jahrige 987 1,8 919 1,6 672 1,1

Insgesamt konnen wir auf dieser Grundlage feststellen, dass die Inanspruchnahme von
Heimerziehung fiir junge Menschen ab 15 Jahren zwischen 2000 und 2005 zum Teil mas-
siv zuriickgegangen ist und sich in den letzten Jahren offensichtlich etwas stabilisiert
hat.? Ein Riickgang um 27% lésst sich fiir die Altersgruppe der jungen Volljahrigen (zwi-
schen 18 und bis unter 21 Jahren) zwischen 2000 und 2005 zeigen. Dieses vergleichswei-
se niedrige Niveau hat sich in den letzten Jahren stabilisiert. Fiir unseren Zusammenhang
grundlegend ist auch, dass sich die kaum gewéhrten Hilfen fiir junge Erwachsene jenseits
des 21. Lebensjahres seit dem Jahr 2000 beinahe noch einmal halbiert haben. Da sozial-
wissenschaftlich keine abnehmende Belastung bei den soziodkonomischen Lebenslagen
der jungen Menschen sowie ihrer Familien bekannt ist (vgl. BMAS 2005), kann davon
ausgegangen werden, dass diese statistischen Befunde einerseits aus ,,Steuerungsstrate-
gien und -aktivitdten der Jugenddmter” (Pothmann 2005, S. 2) resultieren, andererseits
aber auch daraus, dass sich die Kinder- und Jugendhilfe im Grunde fiir das junge Erwach-
senenalter institutionell nur in Ausnahmeféllen fiir zustindig erklért. Diese Daten zeigen
zumindest einen Trend: Besonders die Hilfegewdhrung fiir die Gruppe der jungen Voll-
jéhrigen ist zuriickhaltender geworden.

Fiir die Frage nach der Statuspassage Leaving Care sind des Weiteren Daten interes-
sant, die die Beendigung der Hilfen fokussieren. Allerdings fehlen in Deutschland detail-
lierte Informationen dariiber, wo die (jungen) Erwachsenen, die eine stationdre Erzie-
hungshilfe erhalten haben, nach beispielsweise fiinf Jahren stehen, ob sie erneut 6ffentli-
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che Hilfen in Anspruch nehmen, ob sie in den Arbeitsmarkt integriert sind, wie ihre fami-
lidre Situation aussieht etc. Die letzten Verdnderungen der Statistik durch das Gesetz zur
Weiterentwicklung der Kinder- und Jugendhilfe (KICK) vom 8.9.2005 fiihrten auf die-
sem Feld noch einmal zu einer Verschlechterung der Wissensbasis. So wurde nur bis
2006/ 2007 erhoben, wo die Kinder und Jugendlichen nach Beendigung der Hilfen wohn-
ten, welche Anschlussmafinahme vorgesehen war und auf welcher Entscheidungsgrund-
lage die Hilfe beendet wurde.

Daher wird an dieser Stelle auf Daten aus dem Jahr 2005 zuriickgegriffen, die trotz-
dem fiir unsere Diskussion aussagekriftig sind. Insgesamt wurde zu diesem Zeitpunkt nur
bei gut einem Drittel der Félle nach § 34 die Hilfe beendet, weil das Erziehungsziel er-
reicht war. Bei einem Fiinftel hingegen wurde auf Veranlassung des Sorgeberechtigten
bzw. des jungen Volljdhrigen die Unterstiitzung abgebrochen und bei einem weiteren
Fiinftel erfolgte danach eine Uberleitung in eine andere, meist ambulante Hilfeform. Die-
se Zahlen verweisen darauf, dass fiir eine Mehrheit der Jugendlichen und jungen Erwach-
senen nach der Heimerziehung zumindest eine weitere Unterstiitzung im Ubergang ins
Erwachsenenleben angezeigt ist, unklar aber bleibt, welche Anschlussinstitution fiir diese
Hilfe verantwortlich gemacht oder wie der Ubergang gestaltet wird.

Mit dem Verlassen der stationdren Erziehungshilfen ist fiir die meisten der jungen
Menschen in der Regel auch die ,,Verselbststindigung® und der Ubergang ins sogenannte
Erwachsenen- und Berufsleben institutionell vorgesehen. Die nachfolgende Tabelle zeigt,
dass fiir einen Teil der Careleavers dadurch eine besonders prekire Lage entsteht.

Tab. 2: Schule/Ausbildung bei Beendigung der Hilfe (§ 34; 2005)°

Altersgruppe Schule Ausbildung weder noch
15- bis Unter-18-Jahrige 61% 19% 20%
18- bis Unter-21-Jahrige 25% 43% 32%
21- bis Unter-27-Jahrige 10% 46% 44%

So besuchte 2005 knapp ein Drittel der jungen Erwachsenen zum Zeitpunkt der Beendigung
der Hilfe weder eine Schule, noch absolvierten sie eine Ausbildung oder erhielten eine Be-
rufsforderung. Hier bestétigt sich der oben genannte Befund, dass fiir einen Teil der jungen
Menschen aus den stationiren Hilfen bzw. der Heimerziehung mit der Statuspassage Lea-
ving Care ein sehr hoher Grad von Ungewissheit verbunden ist. Diese Ungewissheit in Ver-
bindung mit der biografisch belasteten Lebenslage macht diese Lebensphase fiir die Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen zu einer prekdren. Somit ldsst sich zumindest vorsichtig re-
stimieren, dass Leaving Care als eine von den Jugendlichen zu bewiltigende Statuspassage
gesehen werden kann, die an Altersnormen sowie Steuerungsinteressen der Kinder- und Ju-
gendhilfe gebunden ist und daher mit klassischen Vorstellungen zur Verselbststindigung als
Entwicklungsaufgabe mit dem Volljdhrigkeitsalter gekoppelt wird.

2.2 Rechtliche Bedingungen und Dilemmata bei der Organisation von
Unterstitzungsangeboten im Ubergang

Unterstiitzungsangebote fiir die Statuspassage Leaving Care werden in Deutschland hiu-
fig aus der Perspektive und im Rahmen des Kinder- und Jugendhilfesystems organisiert.
Die rechtlichen Regelungen des SGB VIII (Kinder- und Jugendhilfegesetz) geben hier die
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Richtung vor, in denen eine Angebotsentwicklung stattfindet: ndmlich nur innerhalb des
Systems. Diese Fokussierung auf Angebote im Rahmen der Erziehungshilfen hat jedoch
einen empirischen und einen systematischen ,,Haken. Auf den empirischen Haken wurde
bereits hingewiesen: Angesichts regional und triagerspezifisch unterschiedlicher Interpre-
tationen und Ausgestaltungen der Hilfen fiir junge Volljahrige (Niisken 2008) ist die Un-
terstiitzung fiir junge Menschen im Ubergang nicht flichendeckend gewihrleistet. Die
aus subjektiver Perspektive ohnehin prekire Phase des Ubergangs wird zusitzlich mit
Ungewissheiten durch unklare regionale Steuerungsinteressen belastet. Systematisch be-
trachtet ist jedoch ein weiterer Umstand zentral. Der Ubergang kann nicht linger nur aus
der Perspektive des Systems heraus gestaltet werden, das die jungen Menschen verlassen,
sondern muss auch im Hinblick auf die Bildungs-, Beschiftigungs- und Unterstiitzungs-
systeme analysiert werden, die fiir die Careleavers im Anschluss relevant werden.

Wie der statistische Uberblick u.a. zeigte, diirften fiir einen nicht geringen Teil der
Careleavers im Ubergang ins Erwachsenenleben Angebote der Beschiftigungsforderung
relevant werden. Um den Jugendlichen, die zum Zeitpunkt der Beendigung der Hilfe we-
der eine Schule besuchen, noch eine Ausbildung machen oder eine Berufsforderung er-
halten, eine Perspektive zu bieten, bedarf es aus fachlicher Sicht Netzwerke und Koope-
rationen zwischen den zustdndigen Sozialen Diensten, also vor allem der Beschiftigungs-
forderung auf der einen und den Erziehungshilfen auf der anderen Seite. Diese nehmen
allerdings ihren Auftrag aus unterschiedlichen Perspektiven und somit auch mit unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen wahr.

Zentrale Unterschiede von Erziehungshilfen und Beschiftigungsforderung bestehen
in fast allen Bereichen: von der Zielsetzung tiber die Art der Planung der Unterstiitzung
bis hin zur Uberpriifung und Kontrolle des Hilfeprozesses. Zentral ist fiir die Erziehungs-
hilfen vor allem der Anspruch einer an der Entwicklung der Personlichkeit orientierten
individuellen Forderung, bei der den jungen Menschen mafBgebliche Moglichkeiten der
Mitsprache eingerdumt werden. Demgegeniiber orientiert sich das System der Beschéfti-
gungsforderung wesentlich an der Integration in die Arbeitswelt und den vorgegebenen
MaBnahmesettings, die in der Beschéftigungsforderung etabliert sind. Die personliche
und biografische Entwicklung der jungen Menschen riickt hingegen in den Hintergrund
bzw. wird weitgehend ausgeblendet (vgl. Niisken 2004, S. 36).

Fiir Careleavers, die sich bei Beendigung der Erziehungshilfe nicht in der schulischen
oder beruflichen Ausbildung befinden, werden das SGB II (Grundsicherung fiir Arbeits-
suchende) und SGB III (Arbeitsforderung) bedeutsam. Insbesondere zwischen SGB 11
und SGB VIII ergeben sich aber seit dessen Einfiihrung Anfang 2005 in der Praxis neue
Konfliktlinien und so genannte Leistungskonkurrenzen.

Strittig ist unter anderem, ob Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe SGB II-
Sanktionen bei Jugendlichen und jungen Volljéhrigen kompensieren diirfen. Es wird ei-
nerseits die Position vertreten, dass die Einheit der Rechtsordnung es verbiete, die in ei-
nem Gesetz bewusst gesetzten Rechtsfolgen durch die Anwendung eines anderen Geset-
zes auszuhebeln. Der Gesetzgeber habe dieses Sanktionsinstrumentarium mit allen Kon-
sequenzen gewollt, dies diirfe die Kinder- und Jugendhilfe nicht wieder durch Ersatzleis-
tungen korrigieren. Dagegen wird andererseits argumentiert, dass die Kinder- und Ju-
gendhilfe per definitionem die Pflicht hat, junge Menschen gerade in solchen Situationen
aufzufangen, wie sie durch Sanktionierungsinstrumente des SGB II herbeigefiihrt werden.

Es zeigt sich also, dass die Statuspassage Leaving Care nicht nur dadurch charakteri-
siert ist, dass die jungen Menschen in sehr kurzer Zeit ohne Riickkehroption und haufig
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mit geringen Unterstiitzungsressourcen ihr Leben selbststindig bewiltigen miissen. Viel-
mehr findet hiufig zeitgleich auch der Eintritt in ein neues, nach einer anderen Rationali-
tit organisiertes Unterstiitzungssystem statt. Dadurch verschérfen sich jedoch noch ein-
mal die Herausforderungen der jungen Menschen, diese ohnehin prekdre Statuspassage
auch biografisch zu bewiltigen. Diese hier beschriebene Grundkonstellation wird in der
folgenden Abbildung grafisch veranschaulicht.

Abb. I: Theoretisches Grundmodell der Statuspassage Leaving Care

3 Forschung zur Statuspassage Leaving Care: von der
Lebensbewahrung zu biografischen Ubergangskonstellationen

Sozialwissenschaftliche und psychologische Studien zu jungen Erwachsenen, die Erfah-
rungen in der stationdren Erziehungshilfe hatten, haben lange Zeit die Prekaritit dieser
Statuspassage libersehen. Vielmehr standen entweder ihre Lebensbewédhrung oder die
Wirkung der Erziehungshilfen im Mittelpunkt. Erst in den letzten zwei Jahrzehnten bildet
sich eine subjektorientierte Forschung aus, die die Perspektive der jungen Menschen auf
die Erziehungshilfen selbst zum Ausgangspunkt nimmt und — zumindest ansatzweise —
deren Bewiltigungsanstrengungen beim Ubergang ins Erwachsenenleben beriicksichtigt.
Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die verschiedenen Forschungszuginge in Deutsch-
land gegeben, die die Lebenssituation von Careleavers untersucht haben.*

3.1 Erziehungshilfestudien zur Lebensbewahrung und zur Wirkung

Insgesamt liegen drei Studien zur Lebensbewdhrung und zum schulischen sowie berufli-
chen Erfolg von Kindern und Jugendlichen aus stationdren Hilfen vor, die aus der Per-
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spektive des Ubergangs durchgefiihrt wurden. Der Begriff der Lebensbewihrung verweist
hier bereits auf die normative StoBrichtung dieser Studien: Es geht darum zu priifen, ob
sich die jungen Menschen aus der Heimerziehung angesichts der gesellschaftlichen An-
forderungen in ihrem Leben bewéhren. Die wohl bekannteste Studie von Pongratz/
Hiibner (1959) analysierte iiber eine standardisierte Befragung von 960 jungen Menschen
in Norddeutschland fiinf bis sieben Jahre nach der Heimerziehung duflere Bewdhrungsin-
dikatoren aus den Bereichen ,,Legalitit®, ,,Arbeit” und ,,Soziales®. Sie fiihrte den Begriff
der Lebensbewdhrung in die Heimerziehungsforschung im Nachkriegsdeutschland ein
und machte letztlich auch auf das ,,Schicksal® von aus der Heimerziehung entlassenen
Jugendlichen in der sozialen Realitédt der 1950er Jahre aufmerksam.

Die Studie von Bieback-Diel/Lauer/Schlegel-Brocke (1987) nimmt die Herabsetzung
des Volljahrigkeitsalters 1975 zum Anlass danach zu fragen, ob die Jugendlichen aus der
Heimerziehung bereits mit 18 Jahren auf den Ubergang in das Erwachsenenalter vorberei-
tet sind, indem sie iiber entsprechende Bildungszertifikate verfiigen. Sie basiert auf einer
schriftlichen Befragung von 29 Triagern der 6ffentlichen Heimerziehung in sieben Bun-
desldndern. Als zentrales Ergebnis wird der begrenzte schulische Erfolg von heimentlas-
senen jungen Menschen herausgestellt. Bemerkenswert ist, dass durch diese Studie erst-
mals der Indikator ,,schulischer Erfolg® in den Mittelpunkt riickte.

SchlieBlich legte Biirger (1990) eine sozialwissenschaftliche Analyse von Kriminali-
tatsverlaufen im Kontext 6ffentlicher Erziehung und sozialer Teilhabechancen von jungen
Menschen vor. Mittels einer Vollerhebung von zwei Entlassungsjahrgingen aus der Heim-
erziechung eines Landesjugendamtes (n=222) werden vor allem die Indikatoren schulische
oder berufliche Qualifikation und ,,Legalbewéhrung im Sinne der Vermeidung gesellschaft-
licher Ausgrenzung infolge gerichtlicher Sanktionen® (Biirger 1990, S. 42) betrachtet. Als
zentrales Ergebnis wird herausgestellt, dass die Heimerziehung keineswegs Kriminalitét be-
fordere und soziale Teilhabechancen ihrer Adressat/inn/en beschrinke.

Innerhalb der Wirkungsstudien lassen sich zwei Forschungsrichtungen mit unter-
schiedlichen Kriterien und disziplindren Hintergriinden unterscheiden: Studien zur Per-
sonlichkeitsentwicklung und zu klinisch-psychologisch definierten Verhaltensauffallig-
keiten auf der einen Seite und Studien mit sozialpddagogischen und an der Lebenswelt
und der Lebensbewiéltigung orientierten Kategorien auf der anderen.

Neben der umfangreichen Studie von Hansen (1994), die stellvertretend fiir eine gan-
ze Reihe von Studien zur Personlichkeitsentwicklung junger Menschen in der Heimerzie-
hung steht, ist hier insbesondere die fiir die Bundesrepublik als reprasentativ einzustufen-
de Studie zu den Jugendhilfe-Effekten (JES) zu nennen. Sie ist eine prospektive Lings-
schnittstudie, in der 233 Félle untersucht wurden. Neben der Gesamtauffilligkeit des jun-
gen Menschen (nach ICD-10 der WHO) wurden das Funktionsniveau (die altersgemile
Wahrnehmung von Entwicklungsaufgaben) des Kindes und die Belastungsfaktoren in
seinem Umfeld gemessen. Bei Beendigung der Hilfen wurde von der Forschungsgruppe
eine mittlere Reduktion der Gesamtauffilligkeit des Kindes um 34,4% errechnet. Aus
Sicht der Fachkréfte konnten die Ziele hingegen zu durchschnittlich 58,3% erreicht wer-
den (vgl. Schmidt u.a. 2002). Diese Effekte erweisen sich auch nach einem Jahr stabil,
wie der katamnestische Teil dieser Studie belegen kann.

Die Ergebnisse einer katamnestischen Befragung ehemaliger Heimbewohner/innen,
die vom Wohlfahrtsverband Baden (2000) durchgefiihrt wurde, verdeutlichen hingegen
eine problematische Nebenfolge verinderter Verweildauern Jugendlicher in stationdren
Hilfen: Die durchschnittliche Verweildauer der Kinder und Jugendlichen verkiirzt sich,
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obwohl die ,Ergebnisqualitét’ bzw. positiven Effekte von Heimerziehung in Hinblick auf
die Legalbewidhrung, gesellschaftliche Teilhabe und subjektive Zufriedenheit mit ldngerer
Hilfedauer steigen.

Einen breiteren, sozialpddagogisch orientierten Zugang wihlte die Tiibinger For-
schungsgruppe JULE (1998). Anhand einer reprasentativen Aktenanalyse wurden 284 Fille
von Erziehungshilfen (Tagesgruppe, Heimerziehung, Betreutes Jugendwohnen) untersucht.
Anhand von sieben Kategorien wurde der Verlauf und der Erfolg der Hilfe bewertet: Schul-
und Ausbildungssituation, Legalverhalten, soziale Beziehungen, Alltagsbewiltigung, Per-
sonlichkeitsentwicklung, familidrer Hintergrund und zentrale Problemkonstellationen. Diese
breite Indikatorenliste verweist auf einen Evaluationsansatz, der auch fiir die Ubergangsfor-
schung wichtige Maximen bereithdlt. Danach ist die individuelle Entwicklung der jungen
Menschen zentraler Bezugsrahmen, die aber im Kontext unterschiedlicher Lebensfelder und
im Verhéltnis der Ausgangslage zum Erreichten betrachtet werden muss (vgl. JULE 1998,
S. 20). Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass in 57% der Falle die Hilfe erfolgreich war
und in 16% in Ansétzen eine positive Bilanz gezogen werden kann. Der qualitativ angelegte
Teil der Studie (45 Interviews mit ehemaligen Adressat/inn/en vier bis fiinf Jahre nach der
Hilfe) zeigt, dass die Careleavers die eigene Lebenszufriedenheit sehr hdufig mit den The-
men in Bezug setzen, die auch in den Erziehungshilfen bearbeitet wurden (vgl. JULE 1998,
S. 517). Zu ganz &hnlichen Ergebnissen kommt auch die lokale Dresdner Studie zur Le-
bensbewiltigung und Lebensbewéhrung (vgl. Stecklina/Stiehler 2006).

Auch wenn sowohl die Studien zur Lebensbewihrung nach den Erziehungshilfen als
auch zur Wirkung der Erziehungshilfen Auskunft dariiber geben, wie sich die Lebenssi-
tuation fiir junge Erwachsene aus den stationdren Hilfen gestaltet, bleibt der Ertrag fiir die
Ubergangsforschung begrenzt. Zunichst kann hier kritisiert werden, dass fiir die Beurtei-
lung des Ubergangserfolgs normativ vorgegebene, fremd definierte Zieldefinitionen in
Anschlag gebracht werden (vgl. Gabriel 2003), die nur bedingt korrespondieren miissen
mit den subjektiven Zielen und Moglichkeiten der jungen Erwachsenen. Vor allem aber
fehlt ihnen eine zureichende Perspektive auf den Prozess des Ubergangs selbst und die
Herausforderungen, die damit einhergehen. Diese Perspektive wird — in begrenztem Um-
fang — von den subjektorientierten und biografieanalytischen Forschungen eingeholt.

3.2 Subjektorientierte und biografieanalytische Forschung

Die subjektorientierte Forschung, welche meist biografieanalytische Forschungsverfahren
anwendet, findet sich seit Anfang der 1990er Jahren vor allem in akademischen Qualifi-
kationsarbeiten zum Bereich der Erziehungshilfen. Nur drei dieser Studien (vgl. Wieland
1992; Normann 2003; Finkel 2004) fiihrten aber mit jungen Erwachsenen nach der Been-
digung der Hilfe Interviews. Als ihr Leitthema ldsst sich die Fragestellung nach subjekti-
ven Bewiltigungsleistungen sowie nach Lern- und Entwicklungsprozessen der Adres-
sat/inn/en ausmachen. Die Studie von Finkel (2004), deren Grundlage 15 biografisch-
narrativ orientierte Interviews waren, in denen junge Frauen ca. drei Jahre nach Beendi-
gung der Hilfe retrospektiv iiber ihr Leben befragt wurden, zeigt u.a. auf, dass der An-
schlussfihigkeit zwischen den biografisch entwickelten Handlungs- und Bewéltigungs-
mustern und den institutionellen Unterstiitzungsleistungen eine zentrale Rolle zukommt.
Ob die jungen Frauen einen eigenen Lebensentwurf entwickeln kdnnen, ist laut Finkel
mafgeblich von der erfahrenen Unterstiitzung ihres Selbststindigkeitsstrebens abhingig.
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Die Studie von Normann (2003) basiert auf acht Leitfadeninterviews mit jungen Erwach-
senen, fiir die die Beendigung der Erziehungshilfe zwischen einem halben und sieben
Jahren zuriickliegt. Eines ihrer Ergebnisse verweist auf die Schwierigkeit, dass eine (zu)
friihe Verselbststindigung der Jugendlichen/jungen Erwachsenen fiir diese eine ,,Uber-
forderung® darstellt. Normann kritisiert, dass ,,Selbstdndigkeit dann verordnet (wiirde),
wenn aus der Perspektive der Jugendhilfe die dafiir erforderlichen Kriterien erfiillt™
(Normann 2003, S. 158) seien und nicht dann, wenn es der fiir den Jugendlichen/jungen
Erwachsenen der biografisch passende Zeitpunkt sei.

In diesem Zusammenhang belegt die qualitativ angelegte Begleitstudie zum Bundes-
modellprojekt INTEGRA (1998-2003), welches auf die integrierte Organisation von Er-
ziehungshilfen (z.B anhand von Jugendhilfestationen) setzt, dass fiir die Adressat/inn/en
das Wissen um die Option einer weiteren moglichen Unterstlitzung nach Beendigung der
Hilfe in einer Jugendhilfestation eine Relevanz besitzt (vgl. Zeller 2006). Jenseits solcher
Modellprojekte besteht die Option auf weitere Unterstiitzung meist nur, indem einzelne
Betreuer/innen ,,privat* Kontakt zu ehemaligen Adressat/inn/en halten.

Insgesamt zeigt sich, dass eine systematische Forschung in Bezug auf die Statuspas-
sage Leaving Care noch aussteht. Es sind in den vergangenen Jahren erste Ansétze einer
diesbeziiglichen Perspektive zu erkennen. Diese wird vor allem aus der Forschung zu Ju-
gend und Beruf und den Ubergingen von jungen Menschen in Beschiftigung angeregt,
die sich aber weitgehend auf einen institutionenorientierten Blickwinkel des Arbeitsmark-
tes und Bildungswesens beschriankt (vgl. Kongeter/Schroer/Zeller 2008). Nach wie vor
ein Desideratum ist jedoch eine Forschung, die die Bewiltigung der Statuspassage Lea-
ving Care untersucht. Dazu bedarf es sowohl einer theoretischen Sensibilitét, die die in-
stitutionalisierten Strukturen dieser Statuspassage beriicksichtigt und analysiert, als auch
eines empirischen Zugangs, der die Ubergangsanstrengungen und -ressourcen der jungen
Erwachsenen in den Blick nimmt und rekonstruiert.

4 Die Bedeutung des Bildungssystems und der
Beschaftigungsforderung fir die Statuspassage Leaving Care

Der Nutzen einer solchermallen die institutionellen Statuspassagen und subjektiven Be-
wiltigungsanstrengungen verschriankenden Perspektive soll anhand zweier aktueller For-
schungsprojekte verdeutlicht werden. Diese konzentrierten sich auf die Frage nach der
Bedeutung von Bildung und Beschiftigung fiir die Statuspassage Leaving Care.

Bildung und Beschéftigung markieren in diesem Kontext nicht nur zwei zentrale
Themen fiir junge Erwachsene aus den stationiren Erziehungshilfen, sondern stehen auch
fiir zwei Institutionen, die diese Statuspassage strukturell pragen. Junge Erwachsene, die
den Unterstiitzungsbereich der stationdren Erziehungshilfen verlassen, stehen vor der
Aufgabe, sich entweder weiter im Bildungssystem bewihren zu miissen, oder auf dem
Ausbildungs- und Beschéftigungsmarkt Full zu fassen. Dabei stellt sich aber nicht nur die
Frage nach der subjektiven Bewiltigung, sondern auch nach den institutionellen Unter-
stiitzungsstrukturen, die diese Systeme fiir junge Erwachsene mit durchschnittlich deut-
lich weniger informellen Unterstiitzungsressourcen bereitstellen.

Vor allem internationale Studien verweisen hier auf grolen Nachholbedarf bei den
Institutionen des Bildungs- und Beschiftigungssektors, die es nicht schaffen, fiir Carelea-
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vers addquate Unterstiitzungsangebote zu kreieren. So wird regelmdBig nachgewiesen,
dass sich Careleavers gegeniiber ihren Altersgenossen in einer benachteiligten Situation
befinden, da zum Beispiel die Erwerbslosigkeitsquote unter den Careleavers signifikant
hoher (vgl. Wade/Dixon 2006; Courtney u.a. 2010) und ihr Anteil an hoherer und weiter-
fiihrender Bildung extrem niedrig ist (vgl. Martin/Jackson 2002; Jackson/Ajayi/ Quigley
2005). Insbesondere ist auf eine der wenigen international vergleichenden Studien hin-
zuweisen, die aufzeigt, dass das Thema (formale) Bildung wéhrend und nach den Erzie-
hungshilfen ldnderiibergreifend vernachldssigt wird (Jackson/Cameron 2010).

Die Studie von Zeller (2012) zu Bildungsprozessen von Médchen in den Erziehungshil-
fen kniipft an diese internationale Forschung an und analysiert Biografien junger Frauen mit
stationdrer Erziehungshilfeerfahrung aus einer doppelten Bildungsperspektive: Zum einen
wird nach den Bildungsprozessen von jungen Frauen gefragt, die eine Erziehungshilfe er-
halten haben und dies zum anderen in Beziehung gesetzt zu der biografischen Bedeutung
und der Bildungsrelevanz der Institutionen Schule und Erziehungshilfe fiir diese jungen
Menschen. Den Kern der Studie bilden 15 autobiografisch-narrative Interviews mit jungen
Frauen, die als Kind und/oder Jugendliche eine Erzichungshilfe erhalten haben.

Die Ergebnisse der Studie verweisen auf die Wechselwirkungen — oder Resonanzen —
zwischen biografischen Krisen einerseits und den institutionellen Strukturen und Unter-
stiitzungsbedingungen andererseits. Dabei zeigt sich, dass insbesondere die Institution
Schule kaum oder keine Unterstiitzungspotenziale fiir die biografischen Herausforderun-
gen der jungen Frauen zur Verfiigung stellen konnte. Im Gegenteil: Schule stellte wih-
rend der stationiren Erziehungshilfe und im Ubergangsprozess einen zusitzlichen Belas-
tungsfaktor dar, der die biografischen Krisen noch verschérfen konnte. So formuliert eine
junge Frau aus dem Sample der Studie sehr treffend: ,,ich kann es [das Lernen] normal,
aber wenn mich zu viel beschiftigt, dann ist der Kopf einfach mit anderen Sachen voll
[...]“ (ebd.: 111). Die entsprechende Fallanalyse zeigt, dass, erst wenn es gelingt, biogra-
fische Bildungsprozesse im Sinne einer Transformation von Selbst- und Weltbild anzure-
gen (Marotzki 1990), schulisches Lernen wieder leichter fillt, sodass dieses fortgesetzt
bzw. Abschliisse nachgeholt werden konnen. Bildungsprozesse in diesem erweiterten
Sinne kennzeichnen sich — so ein zentrales Ergebnis der Studie — dadurch, dass fiir die
jungen Frauen das Leisten von biografischer Arbeit (vgl. Kraul/Marotzki 2002) und eine
verdnderte Positionierung zum Elternhaus moglich werden. Schulischer Erfolg scheint
demnach hdufig an biografische Bildungsprozesse gekoppelt zu sein, die einerseits in den
Hilfearrangements der Erziehungshilfen initiiert und unterstiitzt werden kénnen, anderer-
seits aber auch wihrend der Phase Leaving Care andauern.

In einem Teil der Fille, die in der Studie analysiert wurden, wird das Leisten biogra-
fischer Arbeit wihrend der stationdren Erziehungshilfe weitgehend von den Professionel-
len angeregt. Beim Verlassen des stationdren Settings bleiben die jungen Frauen mit die-
ser Aufgabe hiufig auf sich allein gestellt oder konnen — wenn sie Gliick haben — weiter-
hin auf enge Arbeitsbeziehungen mit Fachkriften zuriickgreifen, die sich jenseits ihres
Auftrags noch fiir diese zusténdig fiihlen. Von schulischer oder hochschulischer Seite aus
konnten keine Unterstiitzungsprozesse identifiziert werden. Dies wiederum wirft die Fra-
ge nach einer angemessenen Unterstiitzung wihrend der Statuspassage Leaving Care auf
(vgl. Kongeter u.a. 2011).

In einer weiteren Studie zur Statuspassage Leaving Care wird vor allem die Bedeu-
tung der Beschiftigungsforderung herausgearbeitet. Diese Studie entstand im Rahmen ei-
ner wissenschaftlichen Begleitung von vier Beschéftigungsprojekten, in denen je ein Tré-
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ger der Beschiftigungshilfe und der Jugendhilfe in einem sogenannten Tandem koope-
rierten (vgl. Zeller/Kéngeter/Schréer 2009; Kéngeter/Zeller 2011). Die biografische Re-
konstruktion von zwanzig Fillen, die die Bedeutung der Projekte im Kontext der biogra-
fischen Ubergangsphase herausarbeitet, zeigt, dass die Beschéftigungsprojekte den bio-
grafischen Situationen kaum gerecht werden konnten. Im Vergleich dreier kontrastieren-
der Biografien konnten unterschiedliche dominante Wechselwirkungen zwischen den
Biografien der jungen Erwachsenen und dem professionellen Handeln in den Beschéfti-
gungsforderungsprojekten herausgearbeitet werden. Dabei ist es durchweg kennzeich-
nend, dass die Strukturen der Beschiftigungsforderung keine addquaten Unterstiitzungs-
ressourcen flir die biografischen Belastungen der jungen Erwachsenen zur Verfiigung
stellen konnen, sie vielmehr in Resonanz (Zeller 2012) zu den biografischen Konstellati-
onen zu typischen Fallensituationen fiihren. Mit dem Begriff der Fallensituation orientie-
ren wir uns an Schiitze (2002) und verstehen darunter das Zusammenspiel von — erstens —
biografischen Situationen, — zweitens — dem professionellen Handeln in der Beschifti-
gungsforderung bzw. den Erziehungshilfen und — drittens — institutionellen Strukturen,
innerhalb derer solches professionelles Handeln stattfindet. Die Rekonstruktion dieser
Fallensituationen schlieft an die Erkenntnis an, dass junge Erwachsene im Ubergang in
Arbeit mit biografischen Dilemmata konfrontiert sind (European Group For Integrated
Social Research (EGRIS) 2001; Oehme 2007), und dass die institutionalisierten Uber-
gangsregime in Arbeit kaum die biografisch vielféltigen Konstellationen im jungen Er-
wachsenenalter aufnehmen kénnen. In den hier untersuchten Beschéftigungsforderungs-
projekten wurde dariiber hinaus auf die Bedeutung der professionellen Handlungsmuster
abgehoben und gezeigt, dass die Strategien der Professionellen zum Teil sogar diese bio-
grafischen Dilemmata verschirften. Diese strukturelle Fallensituation, in der sich Profes-
sionelle und Adressat/inn/en gemeinsam befinden, sind im professionellen Kontext zwar
nicht uniiblich (vgl. Schiitze 1992), miissten aber entsprechend bearbeitet und reflektiert
werden. Das Beschéftigungsforderungssystem bietet hierfiir bislang kein addquates Set-
ting, sodass biografisch belastete und sozial benachteiligte Jugendliche und junge Er-
wachsene regelmifBig in solche Fallensituationen geraten, wie sie in dieser Studie nach-
gezeichnet werden konnten. Zusammenfassend verweisen die Ergebnisse der Studie dar-
auf, dass biografische Krisen durch die einseitige Orientierung vieler Unterstiitzungsan-
gebote auf die Integration in den Arbeitsmarkt verdeckt statt bearbeitet werden und in den
professionellen Handlungsmustern solche Fallensituationen nach wie vor kaum beriick-
sichtigt und bearbeitet werden konnen.

5 Ausblick

Die Beendigung der stationdren Erziehungshilfen orientiert sich, wie die statistischen Da-
ten zeigen, zum einen stark am formalen Kriterium des Alters (wie der jeweils starke
Riickgang der Hilfen ab dem 18. bzw. 21. Lebensjahr verdeutlichen) und zum anderen an
sozialpolitischen Steuerungsinteressen (wie der Riickgang der Hilfen fiir junge Volljéhri-
ge zwischen 2000 und 2005 zeigt), die sich regional sehr unterschiedlich ausprigen (vgl.
Niisken 2008). Umgekehrt kann — auch auf der Grundlage internationaler Studien — ver-
mutet werden, dass der Eintritt und Ubergang in die Statuspassage Leaving Care sich
nicht an den Ressourcen und Bewiltigungsmoglichkeiten der jungen Erwachsenen orien-
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tiert, sondern diese hdufig unvorbereitet und ohne entsprechende Unterstiitzungsnetzwer-
ke aus den Erziehungshilfen den Ubergang ins Erwachsenenleben angehen. Dabei geht
dieser Ubergang nicht nur mit einem Verlassen eines bislang wichtigen Unterstiitzungs-
system einher, sondern in vielen Féllen treten Careleavers in ein neues Sozialsystem ein
(z.B. der Beschiftigungsforderung), das einer anderen Logik folgt und sich gerade nicht
an den Bewiltigungsanstrengungen der jungen Erwachsenen orientiert.

Dies bestitigen auch neuere Forschungen zur Statuspassage Leaving Care, auf die in
diesem Beitrag ndher eingegangen wurde. Sowohl das Bildungssystem als auch das Sys-
tem der Beschiftigungsforderung haben in Deutschland bislang keine addquaten Angebo-
te entwickelt, die die besonderen biografischen Belastungen und Lebensbedingungen von
Careleavers (z.B. hdufig ein kleineres soziales Unterstiitzungsnetzwerk, durchschnittlich
weniger Okonomisches und kulturelles Kapital zur Verfiigung) beriicksichtigen. Auch im
Bereich der Erziehungshilfen sind solche Unterstiitzungsangebote, die die Besonderheiten
der Statuspassage Leaving Care beriicksichtigen, selten zu finden und werden nur lokal
und einrichtungsspezifisch — gewissermallen als Sonderleistung — erbracht. Dieser Man-
gel spiegelt sich auch in der bisherigen Forschung zu Careleavers wider, die genau diese
Ubergangsherausforderungen und Statuspassagenstrukturen weitgehend ignoriert hat.
Erst die Wende zu subjekt- und biografieorientierten Studien machte auf diese Bewilti-
gungsanstrengungen der jungen Erwachsenen aufmerksam. Sie fokussieren sich jedoch
zuweilen stark auf die biografischen Strukturen und zeigen nur selten die strukturellen
Liicken oder kumulativen Belastungsstrukturen der verschiedenen Bildungs-, Forde-
rungs- und Unterstiitzungssysteme auf, die die Statuspassage Leaving Care kennzeichnen.
Es bleibt daher in Deutschland ein Desideratum, genauer die verschiedenen Pfade der
jungen Menschen innerhalb der Statuspassage Leaving Care zu analysieren und zu ver-
stehen, unter welchen strukturellen Bedingungen diese Bewiltigungspfade eingeschlagen
werden. International vergleichende Forschungsprojekte (Jackson/Cameron 2010) und
Praxisentwicklungsprojekte, zum Beispiel im Bildungssektor (Jackson u.a. 2005;
Flynn/Tessier 2010), kdnnen hier wichtige Anregungen geben.

Anmerkungen

1 Aufsummierung der am 31.12. andauernden und den innerhalb eines Jahres beendeten Hilfen.
vgl. die Inanspruchnahme pro 10.000 Jugendliche.

3 Hierzu konnen keine aktuellen Daten vorgelegt werden. Mit der Umstellung des Erhebungsverfah-
rens der Kinder- und Jugendhilfestatistik werden keine Daten mehr zum Schulbesuch bzw. zur Aus-
bildung erhoben.

4 Nicht beriicksichtigt werden hier solche Studien, die sich auf die Zeit in den Erziehungshilfen be-
schrinkten oder die insbesondere die professionellen Leistungen und deren Gestaltung néher analysier-
ten.
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Abstract

Developmental assets may be defined as significant relationships, skills,
opportunities or values that protect young people in the presence of risk and
promote their resilience. The purpose of this study was to discover whether
high, medium, and low levels of developmental assets among transition-age
young people in care were related to selected educational outcomes. If so,
child welfare staff could potentially use their knowledge of a youth’s level
of assets to plan an appropriate level of educational assistance that would
enable the youth to be more successful in his or her transition. The sample
was composed of 567 young people (322 females and 245 males), aged 18-
20 years, who were residing in a transitional living program in Ontario,
Canada. The three levels of developmental assets were found to have statis-
tically significant relationships with the seven educational outcomes exam-
ined that ranged between small-to-medium and strong in size. The educa-
tional outcomes consisted of the educational level in which the youth was
currently enrolled, the highest educational level attained, average marks in
school, participation in volunteering, employment, education or training,
development of skills useful for employment, and adequacy of planning for
the youth’s education. The implications of the findings for rendering educa-
tional assistance to youths in particular need were discussed.

Keywords: Developmental assets, educational outcomes, young people in
care, youth in transition

Entwicklungsressourcen und Bildungserfolge betreuter junger Menschen im
Ubergang zur Selbststindigkeit in Kanada

Cynthia C. Vincent

Zusammenfassung

Entwicklungsressourcen konnen als signifikante Beziehungen, Fihigkeiten, Chancen und Werte be-
stimmt werden, die Jugendliche in Risikolagen schiitzen und ihre Belastbarkeit fordern. Im Mittelpunkt
der vorliegenden Studie stand die Frage, ob hohe, mittlere und niedrige Entwicklungsressourcenniveaus
betreuter Jugendlicher in der Ubergangsphase mit ausgewihlten Bildungserfolgen in Zusammenhang
stehen. Ist dies der Fall, konnten Fachkrifte ihr Wissen um die Entwicklungsressourcen von Jugend-
lichen nutzen, um eine angemessene piddagogische Begleitung zu planen, die Jugendlichen hilft, den
Ubergang erfolgreicher zu gestalten. Die Stichprobe der Studie setzte sich aus 567 jungen Menschen
(322 Midchen und 245 Jungen) im Alter von 18-20 Jahren zusammen, die ein Ubergangsprogramm in
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Ontario (Kanada) durchliefen. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass die drei Niveaus in unter-
schiedlicher Stirke statistisch signifikant mit Erfolgen in den sieben untersuchten Bildungsbereichen
korrelieren. Diese umfassten den momentan angestrebten Bildungsabschluss, den hochsten bereits er-
reichten Bildungsabschluss, den Notendurchschnitt in der Schule, Partizipation in freiwilligen Engage-
ments, Arbeit/Beschiftigung, Bildung oder Training, die Entwicklung beschdftigungsrelevanter Féhig-
keiten, sowie zukunftsorientierte Bildungspléne. AbschlieBend werden Folgerungen fiir die Begleitung
von Jugendlichen mit spezifischen Bediirfnissen diskutiert.

Schlagworte: Entwicklungsressourcen, Bildungserfolge, junge Menschen in Fiirsorge, Jugend im Ubergang

1 Introduction and Theoretical Framework

Developmental assets are significant relationships, skills, opportunities or values that pro-
tect young people in the presence of risk and promote their resilience (cf. Scales et al.
2006). The Search Institute, in Minneapolis, Minnesota, has identified a total of 40 de-
velopmental assets, 20 external and 20 internal (cf. Mannes/Roehlkepartain/Benson 2005;
Scales 1999). External assets consist of experiences and relationships that adults provide
for young people and are of four types: support, empowerment, boundaries and expecta-
tions, and constructive use of time. Internal assets, on the other hand, are composed of
individual values, skills, and self-perceptions that assist the young person to self-regulate
effectively and are also of four types: commitment to learning, positive values, social
competencies, and positive identity. Although many studies have linked a greater number
of developmental assets with greater academic achievement among young people of dif-
ferent ages in the general population, relatively little research has been conducted to date
on the association between assets and educational progress in young people who reside in
out-of-home care, including those who are in the process of making a transition from care
to young adulthood.

The purpose of the present paper was twofold: (1) to determine the extent to which
high, medium, and low levels of developmental assets are related to educational outcomes
among young people who are in transition from care, and (2) assuming a positive answer
to question 1, to suggest that a knowledge of a young person’s level of developmental as-
sets might help child welfare staff and caregivers provide a level of educational support
that would be closer to the youth’s needs than might otherwise be the case. We first re-
view studies of developmental assets and education in the general population and then
focus on the sparse research conducted on young people in care.

In preschool children, developmental assets have been found to foster literacy skills,
helping to lay the foundation for later success in school, as measured by better grades,
more regular school attendance, and enhanced academic motivation (cf. Scales et al.
2005). Weigel/Lowman/Martin (2007) found that developmental assets are related to pre-
school children’s receptive and expressive language development and thus have a long-
term impact on academic success, a cumulative effect echoed by other assets research (cf.
Leffert et al. 1998). External and internal assets combine to foster positive outcomes (cf.
Mannes/Roehlkepartain/Benson 2005) in the domains of academic achievement (cf.
Scales 1999), leadership, pro-social behaviour, or the ability to delay gratification (cf.
Benson et al. 1998; Scales et al. 2005). Females tend to have a somewhat greater number
of assets than males (cf. Scales 1999), whereas older youths tend to have fewer because
they encounter more frequent risks (cf. Scales 2005).
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In a longitudinal study, Scales et al. (2006) followed 370 students in grades 7-9 as
they progressed through grades 10-12. They found that students with a greater number of
developmental assets in grades 7-9 had higher grade point averages (GPAs) in grades 10-
12. Those whose asset levels had increased or remained stable over the three years had
significantly higher GPAs than those whose levels had decreased. Among the develop-
mental assets associated with greater academic achievement, more pro-social behaviour,
and better physical and psychological health among adolescents in the general population
were positive adult and peer role models, effective communication, good use of spare
time, positive health practices, engaging in family-oriented activities, involvement in
one’s community, and engagement in planning for the future. These same assets were
also associated with a lower probability that the young person would engage in violence
(cf. Aspy et al. 2004), early sexual activity (cf. Doss et al. 2006), or the use of tobacco, al-
cohol, or drugs (cf. Atkins et al. 2002; Oman et al. 2004). The asset of resistance skills
has also been linked to a lower risk of using alcohol, tobacco, or other drugs (cf. Leffert et
al. 1998).

A greater number of developmental assets has been found to be especially important
for students identified as at risk. Edwards et al. (2007) found, not surprisingly, that school
success was negatively related to risk factors such as tobacco, alcohol and other drug use,
unhealthy diets, insufficient physical activity, involvement in violence, or unwanted
pregnancy and sexually transmitted disease. Edwards et al. (2007) suggested that educa-
tors and parents seek opportunities to provide young people with a greater number of ex-
ternal assets, to help them acquire additional internal assets, make positive choices, and
enhance their confidence and sense of purpose.

Scales et al. (2000) studied the relationship between developmental assets and
healthy development (i.e., “thriving”) among adolescents in the general population.
Thriving was assessed in terms of seven indicators: school success, leadership, helping
others, maintaining physical health, delay of gratification, valuing diversity, and over-
coming adversity. Developmental assets accounted for approximately half of the variance
in a composite index of thriving, and the assets of achievement motivation and school en-
gagement predicted school success across all racial-ethnic groups. The assets of time
spent at home and in youth programs also predicted greater school success across most
racial-ethnic groups in the sample. Developmental assets explained 19-31% of the vari-
ance in school success, after demographic variables had been taken into account.

Scales et al. (2005) investigated the contribution of developmental assets to academic
achievement among 429 urban high school students in grades 9-12 who came mainly
from low-income families. The assets of a caring school environment, close relationships
with teachers and staff, and opportunities to explore interests and talents and to engage
with the community outside of the school environment were found to be linked with
greater school success, and students who had more developmental assets reported fewer
risk behaviours and more thriving.

In contrast to the relatively abundant research that has linked developmental assets
and young people’s educational achievement in the general population, few such studies
have been completed on children or adolescents in out-of-home care (hereafter, “in
care”), including those undergoing transitions. Given that developmental assets are par-
ticularly important for young people at risk (cf. Edwards et al. 2007), however, and that
youth in care often lag behind their age peers in the general population in terms of educa-
tional progress (cf. Flynn et al. 2004; Goddard 2000; Jackson 2007; O Sullivan/Wester-



280 R.J.Flynn et al.: Levels of Developmental Assets and Educational Outcomes

man 2007; Trout et al. 2008), a better understanding of the role of assets among transi-
tion-age youth would be helpful for improving practice and policy.

Flynn/Tessier (2011) examined three educational outcomes — educational attainment,
educational aspirations, and participation in education, training, or employment — among
406 young people, aged 18-20, who resided in a child-welfare transitional living program
known as Extended Care and Maintenance (ECM) in the Canadian province of Ontario.
In regression models that included demographic (gender, age), promotive (developmental
assets, self-care skills), and risk predictors (health-related disability, cognitive impair-
ments, and soft-drug use), the youth’s total number of developmental assets was the only
predictor that was significantly associated with all three outcomes. In a conceptually
similar study carried out on a younger, Aboriginal population, Filbert/Flynn (2010) ex-
amined the relationship between the number of developmental assets and educational per-
formance, pro-social behaviour, self-esteem, and behavioural difficulties in 97 First Na-
tions (“Canadian Indian”) young people, aged 10-17, who were in care in Ontario. In the
four regression models tested (one per outcome), the number of developmental assets
was, in each case, a considerably stronger predictor than any of the other predictors in the
regression (gender, age, cumulative risk, and cultural assets).

The present research built upon the two studies just mentioned, which had shown that
the total number of developmental assets was a good predictor of educational and other
positive outcomes even when other variables had been statistically controlled in regres-
sion models. In this new study, we sought to discover whether a reasonably consistent
and robust step-wise relationship existed between high, medium, and low levels of devel-
opmental assets and educational outcomes. If so, this might enable child welfare workers,
managers, or caregivers to use a youth’s level of developmental assets as a simple way of
identifying the low, medium, or high level of educational planning and assistance that the
youth might need to fulfill his or her individual goals and aspirations.

2 Method

Participants

The sample consisted of 567 young people (322 females [56.8%] and 245 males [43.2%)])
who had been assessed by their individual child welfare workers in either year 6, 7, 8, or
9 (2006-2010) of the ongoing Ontario Looking After Children (OnLAC) project (de-
scribed later, in the Instrument section). The youths were 18 (63.7%), 19 (22.9%), or 20
(13.4%) years of age. Most (63.8%) resided in independent living, with smaller propor-
tions residing in “other” (unspecified) living arrangements (23.4%) or with relatives
(8.6%) at the time of the OnLAC assessment.

Context: Transitional Living Program

In 2009, the 17,844 children and adolescents in out-of-home care in the province of On-
tario Stapleton/Tweddle (2010) were supervised by 53 local Children’s Aid Societies
(CASs). These young people represented an in-care (or “placement”) rate of 1 out of
every 167 young people in the general population (i.e., 6 per 1,000). Of the total, 2,443
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(13.7%) were between their 18th and 21st birthdays and had signed Extended Care and
Maintenance (ECM) agreements with their local CASs. ECM is a province-wide, legisla-
tively established transitional living program Knoke (2009) designed to support the early
phase of youths’ transition from public care, with a special focus on the completion of
secondary school requirements, enrollment in post-secondary education (including uni-
versity, community college, or training and apprenticeships in skilled trades), or direct
entry into appropriate employment. ECM is used in several Canadian provinces, includ-
ing Ontario, Manitoba, and Alberta, and similar transitional living programs are also
common in other countries to extend child welfare services beyond the youth’s age of
majority, usually up to the age of 20 or 21. In Ontario, the young person signs an ECM
agreement with his or her local CAS as a contract stipulating the kinds of support that the
CAS will provide and the educational or employment goals that the youth will pursue.
Youths in ECM typically receive funds towards rent, food, and clothing, and may also re-
ceive continued medical and dental coverage and life-skills training (cf. Knoke 2009). On
average, youths in ECM in Ontario receive approximately $830 per month (range: $700
to $1,000) (cf. Stapleton/Tweddle 2010). Many local CASs in Ontario provide additional
support to their ECM youths in the form of transportation or clothing allowances, post-
secondary scholarships, and allowances for books, travel costs to post-secondary institu-
tions, and getting established in an apartment.

Instrument: Assessment and Action Record

The data on developmental assets and educational progress were collected at the same
time by the young person’s child welfare worker, using the second Canadian adaptation
of the Assessment and Action Record from Looking after Children (AAR-C2-2006) (cf.
Flynn/Vincent/Legault 2009). The AAR-C2-2006 consists of numerous single items and
multi-item scales and is the key clinical and data-collection tool used in the OnLAC pro-
ject. The AAR-C2-2006 form for 18-20 year olds was used in the present study; seven
other forms of the tool cover ages 0-17 years (cf. Flynn/Vincent/Legault 2009). Child
welfare workers administer the AAR-C2-2006 in a conversational interview to assess the
young person’s service needs and monitor his or her developmental progress. The tool
has been mandated since 2007 by the government of Ontario for annual use with children
and adolescents in care who are aged 0-17 years. For youths aged 18-21 (i.e., those in
ECM), however, the AAR-C2-2006 is voluntary because, technically, out-of-home care
comes to an end at the youth’s eighteenth birthday. Use of the AAR-C2-2006 form for
18-21 year olds is thus voluntary and varies considerably across CASs.

2.1 Measures

Developmental assets. We operationalized the developmental assets total score (minimum
of 0, maximum of 40) as the number of external plus internal assets that, in the judgment
of the youth’s child welfare worker, the young person possessed. Examples of external
assets were “Caregiver support: Caregivers provide high levels of love and support”, and
“School boundaries: School provides clear rules and consequences”. Examples of internal
assets included “School engagement: Young person is actively engaged in learning”, and
“Honesty: Young person tells the truth even when it is not easy”. The child welfare
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worker indicated whether in his or her opinion a particular youth had a given asset by
checking one of three responses: Yes (1), Uncertain (0), or No (0). The total number of
“Yes” responses constituted the total developmental assets score. The internal consis-
tency (Cronbach’s alpha) of the 40-item measure in the present sample was .91.

Following the practice of the Search Institute, we initially divided the sample into
four levels of developmental assets, based on the total score: 1-10 (very low); low (11-
20); medium (21-30), and high (31-40). We subsequently combined the first level with
the second, however, because only 24 (4.2%) of the ECM youths had scores in the 1-10
range. This yielded three final levels of developmental assets: low (1-20, 22.8% of the
sample), medium (21-30, 43.7%), and high (31-40, 33.5%).

Educational outcomes. Data on the educational variables were also taken from the par-
ticipants’” AAR-C2-2006s. Single items were used to assess the young person’s educa-
tional outcomes: educational level in which youth is currently enrolled (not currently en-
rolled; secondary school; college, trade, vocational; university); highest educational level
youth has currently attained (less than secondary school diploma; secondary school di-
ploma; post-secondary diploma); youth’s average marks in current or last school year or
last year youth was in school (less than 50 to 59%; 60-79%; 80-100%), youth’s current
participation in volunteering, employment, education or training, or none of these (in
none of these; in volunteering; in employment; in education or training); youth’s devel-
opment of skills useful for employment, as rated by child welfare worker (few skills; some
skills; many skills); highest level of education to which youth aspires (secondary school
or less; college, trade, vocational; university); and, adequacy of planning for youth’s edu-
cation, as rated by child welfare worker (little or no planning; some planning, but not
enough; satisfactory planning).

2.2 Data Analysis

To evaluate the statistical significance and the strength of the association between the
levels of developmental assets and the educational outcomes, we employed chi-square
tests and Cramer’s V, respectively, both of which shared the same statistical significance
level. Following Volker (2006), we used Cohen’s (1977, p. 222) Table 7.2.3 to interpret
the magnitude of Cramer’s V, characterizing the relationships between the asset levels
and educational outcomes as weak, moderate, or strong. Finally, after preliminary analy-
ses of the male and female sub-samples separately led to too many cells in the contin-
gency tables that contained less than five cases, we decided to limit our analyses to the
sample as a whole.

3 Results and Discussion

3.1 Preliminary Results

As anticipated from previous research, gender was related to the level of developmental
assets (x2 (2) = 10.13, p = .006), with a higher percentage of females (37.6%) than males
(28.2%) in the high-asset category. The strength of the relationship was weak, however
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(Cramer’s V' =.13). Also, age was related to asset level (y2 (4) = 10.99, p = .027), with a
higher proportion of 20-year olds (48.7%) than of 19 year olds (33.1%) or 18 year olds
(30.5%) in the high-asset category, but again the relationship was weak (Cramer’s V =
.10, p =.027).

3.2 Asset Levels and Educational Outcomes

Figure 1 indicates that the higher the youth’s developmental-assets level, the more likely
he or she was to be currently enrolled in a post-secondary program (i.e., col-
lege/trade/vocational or university) and the less likely he or she was not to be in school at
all (32 (6) = 101.47, p < .001). The relationship was robust, with a large effect size
(Cramer’s V' = .31). Slightly more than half of the low-asset young people were out of
school, compared with only 10% of the high-asset youths. These findings are consistent
with Scales’ (2010) research results with adolescents in the general population, indicating
that a sense of connectedness and belonging, social and emotional skills, feelings of well-
being, and a sense of purpose are associated with greater academic confidence and higher
grades.

Fig. 1. Educational Level in Which Youth is Currently Enrolled (N = 534)
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Figure 2 shows a step-wise increase from the low to high-asset levels in the percentage of
ECM transition youths who had obtained their secondary school diplomas or even, at a
relatively young age, a post-secondary diploma (which, given the age of the sample, sig-
nifies in the present context at the college, trade school, or vocational school rather than
university level). The relationship was statistically significant (y2 (4) = 60.33, p <.001)
and of medium strength (Cramer’s V' = .23). Scales (2000) found that school success is
enhanced by the developmental assets of school engagement, achievement motivation,
planning and decision making, time spent on homework, self-esteem, reading for pleasure
and taking personal responsibility. Scales’ results suggest that the same foundation for
school success also applies to the older participants in this study. The habits and values
acquired during adolescent years can continue into young adulthood.
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Fig. 2. Highest Education Level Youth Has Attained to Date (N = 557)
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According to Figure 3, the high-asset youths were somewhat more likely to obtain high
marks (80-100%) and correspondingly less likely to be close to or in the failure range
(less than 50%). Nevertheless, while statistically significant (x2 (4) = 23.25, p <.001), the
relationship between asset level and average marks was only small-to-medium in strength
(Cramer’s V' =.17). These findings are in line with those of Scales/Taccogna (2000), who
found that students in the general population who reported between 31-40 developmental
assets were more likely to have mostly “A” grades, compared with those who had only
11-20 assets. The students with more developmental assets had higher levels of effort,
academic goal orientation, beliefs about the value of an education, and graduation rates.

Fig. 3. Youth’s Average Marks in Current or Last School Year or Last Year Youth was
in School (N = 429)
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Figure 4 raises the issue of the productive use of time. As expected, the higher the asset
level, the more likely it was that the transitional youth would be currently enrolled in
education or training and the less likely he or she would be engaged in none of the activi-
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ties listed (volunteering, employment, and education or training). The association was
both statistically significant (}2 (6) = 67.60, p <.001) and medium-to-strong (Cramer’s V'
= .25). These findings are consistent with Scales (2010) research that found that young
people who have cultivated deep interests place a greater significance on volunteering
and contributing to society. Scales/Benson/Roehlkepartain (2011) suggested that young
people who have had support to develop and pursue their interests have the foundation to
prepare for a career, improve relationships, remain motivated to learn, and contribute to
their communities through volunteering and helping others.

Fig. 4. Youth’s Current Participation in Volunteering, Employment, Education or Train-
ing, or None of These (N = 558)
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Figure 5 suggests a relatively sharp, step-wise link between the young person’s level of
assets and the likelihood that the child welfare worker would perceive him or her as cur-
rently acquiring many skills that would prove useful for employment. The association
was statistically significant (y2 (4) = 85.03, p <.001) and medium-to-strong (Cramer’s V'
= .28). In a study on thriving in adolescence, Benson/Scales (2009) found that compe-
tence in the academic, social and conduct dimensions was a necessary foundation to
thriving. Their study also suggested that both assets and thriving develop over time.
Scales/Benson/Roehlkepartain (2011) suggested that adolescents who can identify key
personal interests, pursue opportunities to develop those interests, and have self-
perceptions of empowerment exhibit leadership ability, prosocial values (such as helping
others and promoting social justice), and current and future commitment to engage in
their communities. Scales (2010) found that young people with deep interests and who
are supported in developing these interests possess more skills in interpersonal communi-
cation and the ability to make friends, better empathy and understanding of others, and an
enhanced ability to work within teams. These abilities are obviously useful in finding and
maintaining employment, among other benefits.
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Fig. 5. Youth’s Development of Skills Useful for Employment, as Rated by Child
Welfare Worker (N = 554)
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Figure 6 shows that the relationship between the young person’s developmental asset
level and the highest educational level to which he or she aspired was surprisingly muted.
The low and medium-asset youths’ had aspirational profiles that were virtually identical,
and the high-asset young people’s ambitions did not differ dramatically from those of
their lower-asset peers. This suggested a converging and blunting of ambition, perhaps
reflecting the adversities that the youths at all three asset levels had experienced early in
life. The relationship was statistically significant (y2 (4) = 20.18, p < .001) but only
small-to-medium in strength (Cramer’s V' = .14). Scales’ (2010) research indicated that it
is important to engage young people at an early age to foster and develop their passions
or interests (“sparks”). Young people who have been able to pursue and develop their in-
terests do better in a variety of developmental outcomes, including school success. Such
young people become more confident, capable, and caring, and actively seek ways to
contribute to their communities. As with developmental assets, the more “sparks” that a
young person can identify, the better, because both assets and sparks are related to posi-
tive outcomes and future success in life.
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Fig. 6. Highest Level of Education of Which Youth Aspires (N = 531)
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Finally, Figure 7 displays the association between the young person’s level of assets and
the degree to which the child welfare worker perceived that adequate planning for the
youth’s education was taking place. Although conceptually a supportive process rather
than an educational outcome for the youth, planning — if proactive and individualized —
could no doubt confer benefits on the young person’s educational career. Adequate plan-
ning was seen to be far more likely in the case of high and medium than low-asset young
people. The relationship was both statistically significant (¥2 (4) = 112.71, p < .001) and
strong (Cramer’s V' = .32).

Fig. 7. Adequacy of Planning for Youth’s Education, as Rated by Child Welfare Worker
(N =554)
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3.3 Implications

Without exception, the seven educational outcomes that we examined were related in a
systematic, statistically significant way to our high, medium, and low levels of develop-
mental assets. Two of the outcomes had a relationship with the asset levels that met
Cohen’s (1977) effect-size criterion for a strong relationship, namely, the educational
level in which the ECM young person was currently enrolled and the adequacy of the
planning undertaken by child welfare personnel and others for the young person’s educa-
tional future. Two other educational outcomes had a medium-to-strong link with the asset
levels: the number of skills that the youth was acquiring that would serve him or her well
in employment, and the young person’s engagement in education or training, employ-
ment, or volunteering, rather than in none of these activities. One additional outcome, the
highest educational level that the young person had already attained, had an association
of medium strength with the asset levels. Finally, the last two outcomes, the youth’s aver-
age marks and the highest educational level to which he or she aspired, each had a small-
to-medium relationship with the asset levels.

Overall, the three categories of ECM young people, all aged 18-20 years of age, ap-
peared to be experiencing quite different educational careers. Over a third of the high-
asset youths, for example, were already in post-secondary education, and more than half
had obtained a secondary or post-secondary diploma. Moreover, given that nearly two-
thirds of the sample members were only 18 years of age, it was not surprising that over
half of the high-asset group were still in secondary school. At the other extreme, only 3
percent of the low-asset young people were enrolled in post-secondary education, and
more than half were not even in school at all. Although this latter group obviously needs
effective planning to help them define and pursue relevant educational goals, only 38%
were rated by their child welfare worker as receiving such help. A mere 10% had ob-
tained their secondary diploma or more to date, compared with 31% of the middle-asset
and 52% of the high-asset groups. Similarly, at an age when young people are expected to
be actively acquiring new skills, almost a third of the low-asset youths were not engaged
in volunteering, employment, or education or training, compared with a scant 8% and 3%
of the middle and high-asset youths, respectively. Finally, a mere 14% of the low-asset
youths were seen by their child welfare workers as developing skills that would be useful
for the labour market, compared with 40% and 59% for the medium and high-asset young
people, respectively.

The young people in transition in Ontario call to mind Stein’s (2006) seminal work
on transitions from care in the UK. Our high-asset youths seem similar to Stein’s “mov-
ing on” group in that both seem to possess many of the assets that successful transitions
will demand. A clearer understanding of how assets originate and flourish would be ex-
tremely helpful in widening the circle of our high-asset youths to include many medium-
asset young people and even some who currently have relatively few assets. Our medium-
asset young people, who seem to have experienced educational outcomes that in many
cases were about half-way between those of the high and the low-asset youths, may, like
Stein’s (2006) “survivors”, prove especially sensitive to and able to benefit from personal
and professional support that will move them towards successful transitions. Finally,
those in our low-asset category, like Stein’s (2006) third group of “victims”, would ap-
pear to be facing substantial educational and other challenges. It is especially for these
young people that the asset levels examined in the present research may prove especially
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useful, as an “early warning system” that could trigger intensive educational assistance as
early as possible in the young person’s life.
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Schwerpunkt

On the Verge of Leaving the Care
System: Assessment of Life Skills and
Needs of Adolescents in Care

Rami Benbenishty, Anat Zeira

Abstract

The present study examines professional workers’ perceptions about life
skills and the needs of adolescents in (educational) youth villages, (welfare)
residential treatment and family foster care in the final two years of their
stay in care. The study further examines the extent to which they can expect
family support when they leave care. The sample in the study included 178
adolescents in foster care, 291 in residential care and 1257 in youth vil-
lages. Structured questionnaires were completed by staff members working
with the adolescents in care. The findings indicate that adolescents in youth
villages may expect more familial support when they leave the system :
compared with youths in other types of placements, whereas the families of AnatZeira

adolescents in residential care exert on them many more negative pressures.

Workers identified several areas in which adolescents lacked life skills,

among them education and the ability to complete meaningful (compulsory) military service. Many
needs were identified and were especially evident in the areas of future education and employment. The
findings imply a clear need to engage in individual assessment and plan for youths while they are still in
care. Furthermore, the importance of developing programs to prepare youths while in care is discussed,
as well as services for care leavers in the transition period.

Keywords: care leavers; needs; life skills; foster care; residential care; youth villages; Israel

Auf dem Weg aus dem Fiirsorgesystem: die Beurteilung der Lebenskompetenzen und der Bedarfe von
Jugendlichen in Betreuung

Zusammenfassung

Die vorliegende Studie beschéftigt sich mit der Wahrnehmung der Lebenskompetenzen und der Bedarfe
von Jugendlichen wéhrend ihrer letzten zwei Jahre in (pddagogisch betreuten) Jugendddrfern, Einrich-
tungen der stationdren Jugendhilfe sowie Pflegefamilien durch Fachkréfte. Es wird zudem danach ge-
fragt, in welchem Ausmal} die Jugendlichen Unterstiitzung durch ihre Familien erwarten kénnen, wenn
sie die Betreuungsmafinahmen verlassen. Insgesamt wurden 178 Jugendliche in Pflegefamilien, 291 in
der stationdren Jugendhilfe und 1257 in Jugendddrfern untersucht. Die strukturierten Fragebdgen wur-
den von Fachkriften ausgefiillt, die mit den Jugendlichen zusammenarbeiten. Die Ergebnisse zeigen,
dass Jugendliche, die in Jugenddoérfern betreut werden, nach dem Ende der Betreuung mehr familidre
Unterstiitzung erwarten konnen als Jugendliche in anderen Betreuungsformen. Familien von Jugendli-
chen in der stationdren Jugendhilfe iiben erheblich mehr negativen Druck aus. Die Fachkréfte identifizie-
ren zahlreiche Bedarfe, vor allem in Bezug auf Bildung und Beschéftigung sowie die Féahigkeit, ange-
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messen den Wehrdienst zu verrichten. Die Ergebnisse verweisen auf die Notwendigkeit einer individuel-
len Einschdtzung und Zukunftsplanung fiir die Jugendlichen noch wihrend ihrer Betreuung. Weiterhin
werden die Bedeutung der Entwicklung von Programmen und der Einrichtung sozialer Dienste disku-
tiert, die Jugendliche auf die Ubergangsphase vorbereiten und sie dabei begleiten.

Schlagworte: Kinder- und Jugendhilfe, Lebenskompetenzen, Pflegefamilien, stationdre Jugendhilfe, Ju-
genddorfer, Israel

In the past decade there is a growing awareness to young people that emancipated from
the out-of-home care system. A growing body of literature reveals a gloomy picture about
their status as young adults. Many care leavers face difficulties adjusting to independent
living (cf. Courtney/Dworsky 2006; Pecora et al. 2005). It seems that reasons which first
brought them into the care system (e.g., negative life experiences such as neglect, poor
living conditions and separation from family), coupled along with lack of familial sup-
port, later limit their access to basic resources and opportunities (cf. Keller/Cusick/
Courtney 2007). Indeed, previous research has shown that a significant proportion of
young people leaving care do not possess the life skills or resources necessary to make
successfully the transition from care to independent living (cf. English/Kouidou-Giles/
Plocke 1994; Mech/Ludy-Dobson/Hulseman 1994; Sinclair 2005). These findings are
consistent over time and across countries. In fact, a recent review of reports on care leav-
ers in 16 countries demonstrates that they face similar challenges (cf. Stein/Munro 2008).
For example, they are not prepared for higher education; they lack vocational capacities
and they are not familiar with procedures necessary for independent dwelling (cf. Buehler
et al. 2000; Courtney et al. 2001; McMillen/Tucker 1999).

The purpose of this study is to examine how professional workers assess the life skills
and needs of adolescents in different out-of-home settings in Israel: educational — youth
villages, and welfare — residential treatment and family foster care, in the final two years
of their stay in care. The study further seeks to examine the extent to which workers think
adolescents can expect family support when they leave care.

1 Readiness to leave care

Readiness to leave care pertains to the adolescent’s ability to provide independently for
basic needs, as well as to feel comfortable with her/himself and to have satisfying rela-
tionships with significant others in the family, community and the society at large (cf.
Maluccio/Krieger/Pine 1990). This and other similar definitions have served care provid-
ers in developing interventions aimed at increasing life skills and abilities required for ef-
fective social roles (cf. Whittaker/Schinke/Gilchrist 1986).

Care leavers need two types of life skills to become competent adults in civic society
(cf. Westat Inc 1986). They need tangible (or concrete) skills, like finding a job and manag-
ing money, as well as intangible (or felt) skills, such as communication and developing rela-
tionships (cf. Maluccio/Krieger/Pine 1990). Such skills are required of all adolescents in or-
der to make a successful transition to adulthood and the assumption is that birth families
naturally prepare children to adulthood. However, the unique circumstances and past ex-
periences of care leavers (e.g., family problems; separation from biological parents; place-
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ments instability) make acquiring these skills a greater challenge (cf. Iglehart 1994; Maluc-
cio/Krieger/Pine 1990). Children who grow up in care and especially in residential facilities
need additional preparation for these tasks. Moreover, such skills are frequently required
immediately on leaving care due to the abrupt transition and lack of support. Therefore,
young people who age out of care must acquire these skills before leaving the system.

The importance of exploring readiness to leave care stems from its impact on both the
individual and on the care system. At the individual level, an assessment of readiness in
multiple areas of life is needed to tailor the preparation efforts to the specific needs of
each adolescent. At the system level, a comprehensive need assessment of adolescents
who approach independent living could serve as the much needed evidence that supports
policy decisions and resource allocation for interventions aimed at preparing for life in
the community after leaving care. Such descriptive information is even more essential in
light of the difficulties to conduct randomized controlled trials that will determine the ef-
fectiveness of independent living programs (cf. Montgomery/Donkoh/Underhill 2006).

Finally, readiness for independent living can be viewed from two different perspec-
tives. One is the subjective perspective of the adolescent and the other is of the profes-
sional worker who may be more objective. Each perspective has its own unique contribu-
tion to unraveling the complexity of the phenomenon (cf. De Poy/Gilson 2003). This
study is based on the perspective of the professional staff on the readiness of adolescents
that are about to emancipate from youth villages. Social workers and social pedagogues
have a close contact with the adolescents and therefore familiar with and sensitive to the
youngsters abilities and needs. Careful examination of their perception of readiness is an
important contribution to the development of adequate preparation programs for young
people towards their emancipation from youth villages.

2 Care leavers in Israel

There are two systems of out-of-home placement in Israel: one is supervised by the Min-
istry of Welfare and Social Services, and the other is overseen by the Ministry of Educa-
tion. Due to historical and social processes the vast majority of placements are to residen-
tial settings (cf. Dolev/Ben-Rabi/Zemach-Marom 2009; Zeira 2004). Welfare placements
are based on professional discretion and/or court decision and are considered more ‘treat-
ment’-oriented. Only about 20% of these placements are to family foster care. Placement
in educational settings is voluntary with high proportion of children from immigrant
families, in particular from two cultural groups: the former Union of Soviet Socialist Re-
publics (USSR) and Ethiopia (cf. Zeira/Benbenishty 2011). Placements in educational set-
tings are much more prevalent than in the welfare system (19,000 vs. 7,000 children an-
nually; cf. National Council for the Child 2011).

With regard to care leavers from these settings, an important aspect of the Israeli con-
text is that young Israelis have the unique social responsibility of a compulsory military
service at the age of 18 (three years for men and two for women). Excluded from this
duty are Arabs and Ultra Orthodox Jews. For them as well as for those who due to certain
conditions cannot serve in the military, there is an option of National Service. Military
service is considered a measure of normative functioning and successful service opens the
door to many opportunities later in life (cf. Flum 1995).
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Positioned at a critical developmental stage of emerging adulthood, serving in the
military also allows young people to gradually become responsible adults (cf. Seginer
1988). It involves several aspects of becoming independent (cf. Mayseless/Hai 1998). For
adolescents who grow up with birth families, it is the first time to leave home for an ex-
tended period. Further, military service entails accepting major responsibilities, learning
new skills, and making critical decisions. Because the service is a stressful period in the
life of these young people, they need multiple forms of support. For example, respite
from stressful times, advice as well as concrete help when needed. At the same time,
peers, from within or outside the military become a new and meaningful social network
for the youngster. Hence, the transition from high school to the military is a critical point
in the life of young Israelis that requires preparation and support.

3 Research questions

The purpose of this exploratory study is to increase our understanding about the needs
and readiness of adolescents in three types of care facilities, on the verge of leaving the
system. Specifically this paper aims to: (1) describe the readiness of the adolescents in
several life domains necessary for independent living; (2) explore differences in readiness
between groups from different settings; (3) examine the relationships between individual
and familial characteristics and readiness to leave care.

4 Methods

4.1 Population and sample

The study’s population includes all adolescents in the 11™ and the 12 grade at the time
of the survey and about to emancipate the care system in three types of facilities: educa-
tional youth villages, welfare residential care and family foster care. The sample includes
all adolescents for which practitioners had completed the questionnaires: 1257 from
youth villages, 291 from welfare residential care, and 178 from family foster care. We
were unable to obtain the accurate figure of the size of the total target population and
therefore we cannot compute the response rate.

The mean age of adolescents range from 16.7 (SD=0.87) years in family foster care to
17.26 years (SD=0.92) in youth villages. The overall length of stay in out-of-home
placements range from a few month to 18 years with a mean of 5.5 (SD=3.73) and a me-
dian of 4.5 years. In the current setting the mean length of stay was 3.95 (SD=2.55) years
and the median was 3.5 years. Figure 1 shows the sample background characteristics for
the different types of care.

4.2 |Instruments

Background Information. This part contains questions on the background of the adoles-
cents (e.g., gender, placement history) and their families (e.g., number of siblings in
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placement, where the parents are). Cultural group is determined by the birth country of
the father.

Family Support and Pressure. We asked the worker to indicate the degree to which the
parent is a source or support or stress for the adolescent (e.g., offers normative housing;
poses a danger). Six items were used with the scale from 0= not at all to 4 = a lot. Factor
analysis with a Varimax rotation yielded two factors: positive support and negative pres-
sure. We summed the scores of the two parents for two separate indices on a scale of 0-
24, with higher scores indicating parents are either a source for support or pressure for the
adolescent.

Readiness Scale. This scale is based on Benbenishty/Schiff (2009). The scale pertains to
several tasks in 10 life domains (e.g., education; military service; employment). For each
item workers were asked to assess to what extent they were certain the adolescent could
perform the task upon leaving care. The scale for the responses was: 1=1 am certain s/he
will be able to; 2= I think s/he will be able to; 3=I do not think s/he will be able to; 4= 1
am certain s’he will not be able to. For each domain a summative score was calculated as
the mean percentage of the combined positive responses to all items in a single domain.
Hence, 100 indicate that a worker is certain or thinks that a youngster is able to carry out
all tasks in the specific domain. The internal consistency was very good and Cronbach
Alpha for the different domains range from .841 to .933.

Needs. The adolescents’ needs were assessed in five life domains: education, work, mili-
tary service, dwelling, and psycho-social support. In each of the domains there were sev-
eral items on which the professional was asked to assess the need level on a three-point
scale: 0=no need, 1= need, 2=essential need.

4.3 Procedure

The structured questionnaire was mailed to all the facilities. We asked that the survey be
anonymously completed by a staff member who is familiar and working closely with the
adolescent. Among the professionals were social workers, social pedagogues and others
(such as their dormitory supervisor). Follow up requests for reports were made when re-
sponses were not received. The study was conducted according to the ethical guidelines
of the Hebrew University and the procedures were approved also by the Ministry of Edu-
cation.

5 Findings

5.1 Adolescents’ and Parents’ Background

Figure 1 presents the characteristics of the adolescents assessed in this study by the type
of care system in which they reside.
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Fig. 1. Adolescents’ characteristics by type of care system

Family Foster Welfare Residential Youth
Care Setting Villages
(N=178) (N =291) (N=1257)
% % %

Gender

Male 45.8 55.9 60.1

Female 54.2 441 39.9
Religion

Jewish 85.1 81.8 87.4

Muslim 7.4 9.8 21

Christian 4.0 3.3 6.4
Father’s origin

Israel 51.4 51.8 247

Former Soviet Union 22.9 255 35.9

Ethiopia 6.4 10.0 26.4

Other 19.3 12.7 13.0
Mother’s origin

Israel 60.3 49.2 254

FSU 22.7 26.7 37.2

Ethiopia 6.4 9.3 26.1

Other 10.6 14.7 11.4

The figure indicates that the majority of adolescents are Jewish males. Whereas half of
the parents of youth in welfare settings were born in Israel, about three quarters of the
parents of youth in educational residential care are new immigrants. A review of back-
ground information on parents reveals that in foster care there are relatively many adoles-
cents whose mother is deceased (30.9%). The rate of families in which parents are mar-
ried to each other is highest in youth villages (about 57%) and lowest in foster care (about

13%).

In order to understand the potential role of parents in supporting the care leavers we
asked to workers to report on problems in functioning of the parents (e.g., delinquency,

financial difficulties, unemployment).
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Fig. 2. Percentages of Parents with Functioning Problems by Placement Type

Youth Villages Residential Care Foster Care
(N=1257) (N =291) (N=178)
Mother Father Mother Father Mother Father
%

Financial difficulties 41.7 27.9 55.1 44 4 26.8 22.0
Delinquency 0.1 2.4 1.4 9.6 5.9 10.7
Drugs/Alcohol 1.3 5.1 9.1 14.9 17.0 22.6
In jail 0.0 1.4 0.7 6.7 2.6 6.3
Health problems / Disabilities 11.2 9.7 24.6 12.2 22.9 12.6
No problem 43.5 38.6 13.8 14.1 7.2 7.6

Figure 2 demonstrates the differences between the various placement types in parents’
functioning. While for 43.5% of the mothers and 38.6% of the fathers of adolescents in
youth villages were seen as not having any functioning problems, the percentages of par-
ents in residential care (13.8%, 14.1%) and in foster care (7.2% and 7.6%) are much
lower. The most significant problems noted are financial difficulties (e.g., 44.4% of the
fathers of adolescents in residential care). Health and disability problems were also quite
extensive, especially among mothers of adolescents in welfare out of home placement
(e.g., almost a quarter in residential care. Alcohol and drug abuse were more prevalent
among biological parents of adolescents in foster family (e.g., 22.6% among fathers).

5.2 Parents as Source of Support and Pressure

We examined the degree to which the parents of adolescents on the verge of leaving care
are assessed as a source of support or of stress and pressure. Figure 3 presents the detailed
distribution. We further computed two indices for each adolescent: the mean of parental
support (Cronbach Alpha= .80) and parental pressure (Cronbach Alpha= .87).

A review of the figure indicates that youth in foster care, experience much more pres-
sure (mean 7.40, SD 6.20) than support (mean 2.14, SD 3.33). For instance, less than 3%
of their mothers are judged to be to a large extent a source of instrumental support,
whereas 32.5% are viewed as a source of stress and emotional difficulties. In contrast,
adolescents in youth villages are more supported (mean 11.58, SD 6.86) than pressured
(mean 3.78, SD 4.21). For instance, 57.6% of them are seen as offering normative ac-
commodations to a large extent whereas only 14.9% are seen as a source of stress and
emotional difficulties and 6.3% as a source of instrumental problems.
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Fig. 3. Biological Parents as Sources of Support and Pressure

Youth Villages Residential Care Foster Care
Toa A Notat Toa A Notat Toa A  Not at
large little all large little all large little all

extent extent extent

%

Biological Father is

A source of positive support 36.2 27.7 361 16.0 327 514 51 253 68.0
A source of instrumental support 348 277 375 198 317 486 33 147 79.2
Offers normative accommodations 42.1 20.3 376 16.0 28.8 552 23 118 843

A source of stress, emotional
difficulties

A source of instrumental problems 40 174 785 85 191 72.3 39 1441 78.7
Endangers normative development 74 216 710 253 318 429 169 270 36.0

169 342 489 351 329 319 264 264 455

Biological Mother is

A source of positive support 541 263 195 255 382 364 56 265 652
A source of instrumental support 468 31.0 220 244 414 343 28 152 775
Offers normative accommodations  57.6 226 19.7 215 452 332 12 10.6 843

A source of stress, emotional diffi-
culties

A source of instrumental problems 6.3 223 713 144 314 542 84 151 72.5
Endangers normative development 57 240 703 271 368 361 158 269 298

149 399 452 432 358 211 325 225 421

5.3 Readiness for Future Independent Living

We asked the workers to assess the extent to which the adolescents in care possessed a
series for skills required for their future after leaving care in several areas. We present be-
low figures for each of the areas. The original scale included 4 points — sure yes (the ado-
lescent has the skill/ability), think yes, think not, sure not (adolescent does not have the
skill, ability, to deal with this task). For the purposes of presentation we focus on Sure
that the adolescent has the skill/ability and Think so.

Fig. 4. Assessment of Independent Living Skills in Education

Youth Villages Residential Care Foster Care
Able to: Think Sure Think Sure Think Sure
%
Complete high school 21.6 71.0 30.2 58.8 32.0 52.2
Complete matriculation 28.6 35.2 19.6 16.5 21.3 27.5
Study in higher education 31.0 255 213 7.9 27.5 17.4

Engage in formal vocational training 44.8 29.0 46.7 15.8 47.8 23.6
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With regard to 71.0% of adolescents in youth villages and 52.2% in foster care the work-
ers think that they are able to complete 12 years of schooling. However, their assessments
of how many are able to obtain a matriculation diploma or study in higher education are
much lower. For instance, workers were sure that only 16.5% of adolescents in residential
care would obtain a matriculation diploma and only 7.9% would study in higher educa-
tion.

Fig. 5. Assessment of Independent Living Skills in Military or National Service

Youth Villages Residential Care Foster Care

Able to: Think  Sure  Think  Sure Think  Sure
%

Try and join the military or national service 32.1 42.6 28.5 31.6 38.8 27.5

Withstand the demands of national service 30.5 329 30.9 19.2 30.3 16.9

Withstand the demands and complete military 34.0 37.7 22.3 7.9 31.5 23.0

service

Complete a meaningful military service 32.7 29.6 16.5 13.7 25.8 16.3

Overall, about two thirds of adolescents in care are assessed as able to try and join the
military. This is quite similar to the overall rate in the population. Still, despite this as-
sessment, workers saw only a small proportion of them as having the skills and abilities
required to withstand the demands of military service (21% in residential care, 23% in
foster care and 37.7% among adolescents in youth villages). Even fewer were judged to
have the skills of completing a meaningful service, such as reaching a command position
or acquiring technological vacation.

Fig. 6. Assessment of Independent Living Skills in Employment

Youth Villages  Residential Care Foster Care
Able to: Think Sure Think Sure Think Sure
%
Enter vocational training 48.0 37.0 52.9 29.9 59.6 25.8
Consistent effort to have stable work 46.4 39.9 48.5 30.9 51.1 27.0
Search employment effectively 43.8 33.0 33.3 223 40.4 21.9
Succeed in employment interview 45.0 30.9 39.2 20.6 47.2 16.9

Maintain a job that will allow independent living 48.4 32.4 42.3 23.0 44.9 24.7

Overall, workers had positive assessments of the adolescents’ skills in this area. Workers
were sure, or thought, that about 80% of adolescents in the various placement types were
able to get into employment frameworks or engage in formal vocational training. Still, it
should be noted that the assessments of the ability to maintain a job that will allow inde-
pendent living or skills such as job search and success in employment interview were as-
sessed lower.
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Fig. 7. Assessment of Work-Related Skills

Youth Villages Residential Care Foster Care

Has Think  Sure  Think Sure Think  Sure
%

Responsibility 43.4 39.9 46.7 29.2 51.1 25.8

Willingness/Ability to put effort in work 45.6 39.1 49.5 30.6 51.1 27.5

Acceptance of authority and discipline 44.6 38.6 47.4 30.2 54.5 20.8

Ability to work in a team 49.5 35.3 48.8 241 59.0 213

Ability to work with clients 44.0 31.6 41.6 19.9 50.0 17.4

Most of the assessments in this area are quite high. Interestingly, the lowest assessments
related to the ability to work with clients.

Fig. 8. Assessment of Independent Living Skills Related to Accommodations

Youth Villages Residential Care Foster Care

Able to: Think  Sure Think Sure Think Sure
%

Search effectively for an apartment 441 249 28.0 9.2 38.0 96

Understand a rental contract 39.5 21.6 27.7 8.1 36.9 11.3

Assess realistically apartment-related expenses 43.3 21.6 27.6 8.8 31.3 84

Order phone, cables and similar services 481 38.9 47.2 15.9 535 153

Call professionals for maintenance and fixes 47.8 39.0 50.4 14.4 59.2 16.0

There are relatively few adolescents in care with regard to whom workers are sure that
they have skills in dealing with independent accommodations. For instance, in less than
9% of the cases workers were sure that adolescents in care would be able to assess realis-
tically the expenses related to renting an apartment and maintaining it, and in less than
10% they were sure they would know how to search for an apartment effectively. They
were surer that adolescents in care would know how to order phone and cables and call
professionals for maintenance and fixes in their apartment.

Fig. 9. Assessment of House Maintenance Skills

Youth Villages Residential Care Foster Care
Able to: Think Sure Think Sure Think Sure
%
Pay bills on time 43.9 28.2 38.5 10.0 38.2 10.7
Effective and responsible shopping  44.9 27.6 39.5 11.3 41.6 12.4
Responsible budgeting 42.8 22.0 31.6 9.3 36.5 5.6
Prepare meals, cooking 453 32.5 48.1 22.3 47.8 19.7
Do laundry and cleaning 442 37.2 44.0 29.2 43.3 19.7
Live with partners 52.5 36.2 54.6 241 51.1 16.9

Live peacefully with neighbors 51.4 38.8 53.3 28.9 64.0 26.4
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Overall, the assessments of adolescents in residential care are much more positive than in
residential care and in foster care. In general, the workers’ assessments of skills related to
maintaining a house independently were relatively high. Assessments were especially
high with regard to perceived ability to live well with partners and with neighbors. The
lowest assessments related to perceived ability of adolescents to budget their house-
related expenses responsibly.

Fig. 10. Assessment of Money-Management Skills

Youth Villages Residential Care  Foster Care

Able to: Think Sure Think Sure  Think Sure
%

Manage a bank account independently 48.7 27.0 36.4 15.1 399 124

Use responsibly a credit card 42.6 24.4 32.3 11.3 39.3 5.6

Plan a realistic budget and follow it 411 20.9 28.9 9.6 34.8 4.5

Avoid impulsive shopping and debts 454 21.6 36.4 10.0 455 9.0

Compare prices and look for sales 46.2 23.6 34.4 13.7 46.1 10.1

Overall, workers think or are sure that fewer than half the adolescents in welfare foster
and residential care have good skills of money management. Assessments are especially
low with regard to realistic budgeting and a responsible use of credit card. Workers as-
sessed more positively the ability of adolescents to manage independently their bank ac-
count.

Fig. 11. Assessment of Health Maintenance Skills

Youth Villages Residential Care Foster Care
Able to: Think Sure Think Sure Think Sure
%

Maintain hygiene, dental health 39.7 52.6 43.3 42.6 42.7 49.4
Go to the doctor when needed 44.9 49.2 49.5 37.8 50.0 34.8
Look for professional help for emotional

and mental health difficulties 363 215 292 93 275 9.0
Know pregnancy prevention measures 47.4 33.7 49.8 17.2 46.1 21.9

Overall, workers assess that most of the adolescents in care have health maintenance
skills, such as keep hygiene and dental health and going to a physician when needed.
Still, with regard to the skills of looking for professional help for emotional and mental
health difficulties, assessments are low, especially for adolescents in foster care. Thus, for
instance, workers were sure in less than 10% of the cases that adolescents in foster and
residential care would be able to look for professional help. In addition, it should be no-
ted that a fifth of those in residential care and a third of adolescents in welfare out of
home placements are seen as lacking the knowledge of prevention measure.
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Fig. 12. Assessment of Interpersonal Skills

Youth Villages Residential Care Foster Care
Able to: Think Sure Think Sure Think  Sure
%

Create supportive interpersonal relationship 51.0 35.5 54.0 21.0 55.6 25.3
Avoid relationship with friends of bad influence 43.9 25.2 35.7 16.8 455 15.7
Willingness to contribute to others and help them  50.5 294 55.7 16.2 62.4 21.3

Create positive relationships with an intimate 51.2 29.5 457 12.4 506 16.3

partner

Create stable relationships with an intimate partner  46.4 26.0 35.4 11.0 38.8 14.6
Give and get love from an intimate partner 50.1 28.2 46.0 1.7 444 18.0
Maintain 'safe sex' 45.0 27.4 45.7 10.7 39.3 16.9
Create a stable and positive family 44.9 241 33.0 8.2 43.8 10.7

Workers’ assessments in this area reveal a complex picture. On the one hand, workers as-
sess most of the adolescents as able to create positive relationships with friends and are
willing and able to contribute and help them. However, with regard to a third of the ado-
lescents in youth villages and about half in residential care, they think that they will not
be able to avoid relationships with friends who may be of bad influence on them. Further,
with regard to about half of the adolescents in foster and residential care workers think or
are sure that they have the skills to create stable relationships with an intimate partner and
to create a stable and positive family.

Fig. 13. Assessment of Skills to Avoid Risk Behaviors

Youth Villages Residential Care Foster Care
Skill to avoid: Think Sure Think Sure Think  Sure
%
Violent behavior 422 427 48.8 30.2 48.3 38.8
Involvement with the police 43.6 39.1 46.7 30.6 48.3 38.2
Use of alcohol 425 34.6 44.7 34.0 51.7 34.8
Use of drugs 44.2 37.9 48.1 36.8 50.6 38.2

For most of adolescents in care workers assessed that they have the skills to help them
avoid non-normative behaviors such as the use of violet behavior, use of alcohol and
drugs. Still, the number of adolescents judged as probably unable to avoid these behav-
iors is not negligible, and is around 15%-25%.

As a way to summarize the information on readiness for independent living we com-
puted indices for each of the areas we examined. Figure 14 presents the means and stan-
dard deviations in each of the areas.
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Fig. 14. Means and Standard Deviations of Indices of Skills, by Placement Type

Youth Villages Residential Care Foster Care

Mean SD Mean SD Mean SD
Accommodations 69.32 35.86 4419 40.07 52.81 39.11
Money management 68.32 37.93 45.64 40.67 49.44 40.40
Military service 68.02 38.64 45.96 40.51 52.53 41.69
Education 71.64 31.63 54.21 32.59 62.36 35.97
Interpersonal 76.50 27.22 59.64 29.74 64.40 29.31
House Maintenance 78.21 28.27 63.52 33.11 61.96 33.13
Employment 80.55 31.01 67.53 34.44 71.72 35.69
Work-related 82.30 29.84 73.54 32.85 75.28 31.75
Avoid risk behavior 81.68 31.72 79.98 29.52 87.22 27.65

Figure 14 indicates that the areas in which assessments were the lowest related to skills in
dealing with accommodations, money management, interpersonal relations and education.
Workers had more positive assessments in the area of employment and work-related
skills, as well as the ability to avoid risk behaviors. A series of Anova’s and Scheffe’s
post hoc comparisons indicated that in all areas adolescents in youth villages had higher
skills than adolescents in foster and residential care who were not significantly different
from each other.

4.4 Needs Assessment

We asked the workers to assess if adolescents have needs or essential needs in multiple
life domains. Figure 15 presents the distribution of their assessments.

Figure 15 indicates that workers identify education and employment as the two most
prevalent areas of need. For instance, workers saw need for financial support for higher
education for about three quarters of adolescents in care and in almost 80% of the cases a
need for educational counseling was identified. Similarly, in 80% of the cases workers
identified a need for help in acquiring job search skills, finding a job and supporting vo-
cational training. Overall, fewer needs were identified for youth in youth villages com-
pared with the rest. This was especially true for issues of helping in acquiring skills that
will allow them to live in independent accommodations. The essential need for psychoso-
cial support was more prevalent among adolescents in welfare residential care (36.8%)
compared with those in foster care (23.6%) and in youth villages (15.8%).
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Fig. 15. Needs Assessment

Youth Village Residential Care Foster Care
Essential Need Essential Need Essential Need
need need need
%

Education
Prepare for matriculation 32.8 39.7 32.0 23.0 27.5 36.0
Prepare for university entrance exam 37.4 38.9 35.4 14.4 25.8 30.3
Financial support for higher education 42.3 36.4 46.0 18.2 449 34.3
Educational career counseling 37.5 44.8 45.7 26.1 37.6 42.7
Work
Work search skills 21.9 50.7 53.6 32.3 41.6 41.0
Work search 20.1 49.2 50.9 32.0 38.8 43.8
Vocational training 25.3 441 59.5 29.9 43.8 38.8
Finding a work place willing to accept 18.2 329 49.1 28.9 326 320
such youth
Military service
Referral to preparatory programs 16.9 41.4 21.0 26.8 17.4 33.1
Information on service opportunities 18.0 47.7 25.4 34.0 24.7 371
Support as a 'lonely soldier' 15.8 17.0 22.0 8.6 404 23.0
Accompanying in service processes 17.2 322 30.9 251 28.1 30.9
Accommodations
Skills in apartment search 16.7 42.6 36.4 30.6 28.7 36.0
Skills |p living in independent accom- 18.7 420 40.2 35.7 33.1 36.5
modations
Referral to accommodations for such 13.9 249 36.4 213 14.6 242
youth
Flnanmallsgpport in rental and inde- 244 34.4 385 30.6 44.4 39.3
pendent living
Helping the care faC|I|ty keep the ado- 15.9 20.3 192 16.5 39.9 41.0
lescent temporarily
Psychosocial support
Information and referrals 15.8 38.7 36.8 46.7 23.6 57.3
Individual and group support 16.9 33.2 39.2 45.0 34.8 421
Psychosocial counseling/treatment 16.0 30.7 37.5 45.4 33.1 39.9
Referral to a protected living in the 8.8 121 186 179 73 157

community

6 Discussion

This paper examines the situation of adolescents on the verge leaving three types of out
of home settings in Israel: Welfare residential and foster care and educational youth vil-
lages. The study is based on reports and assessments made by staff in the care facilities.
This professional perspective is important as it reflects ongoing observations of profes-
sionals. Furthermore, their views may carry a special importance when policy and pro-
grammatic recommendations are presented and discussed. Clearly, this is only one per-
spective with its advantages and limitations. It is important to complement and contrast
this information with assessments made by the youth themselves and also by their parents
or guardians. Each of these perspectives is important.
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Looking into the approaching end of the stay, we studied to what extent these adoles-
cents could expect support from their family as they move into independent living, what
are their skills and abilities that are relevant to their readiness to independent living, and
what are their needs, as assessed by staff members who know them.

Our findings indicate that overall the situation of adolescents in youth villages, who
entered these placements voluntarily as a way for their parents to improve the educational
outcomes of their children, is better than the situation of children in welfare placements,
whose out of home care reflects their families difficulties in parenting. Thus, staff identi-
fied more ‘broken’ families and many more functioning problems among parents of ado-
lescents in welfare residential and foster care compared with their peers in educational
youth villages.

These differences in family background were evident when the parents’ ability to
provide support vs. the burden and pressure they put on their children were assessed. Our
findings indicate that adolescents in welfare out of home settings, and especially in foster
care, could not expect much support from their parents. When they leave care they may
expect stress due to their parents’ situation and little instrumental support, such as ac-
commodations. Clearly, this situation requires policies and interventions designed to sup-
plement the supports for these youth when they face independent living after years in
care, with little or no family support.

The findings indicate that plans should be differential. While a relatively high propor-
tion of adolescents who leave youth villages may count on support from their family, very
few foster care leavers have a place to which they could return, given that many of them
are orphans and many of the other parents suffer serious problems in functioning. For these
young persons an important option to explore is support to stay with current foster fami-
lies. There is mounting evidence that in Israel the relationships between foster children and
foster families are good and foster parents consider seriously to continue (and in many oc-
casions actually do) their relationships with the foster children (e.g., Schiff/Benbenishty
2006; Cashmore/Paxman 2006). Hence, policies should be changed so that foster families
could receive minimal support after the foster child reaches 18, so that they could continue
their parental and supportive relationships with their (former) foster children.

Leavers of residential care facilities may be in a different situation. Many of them
have families that are able to provide them more support than parents of foster children.
Many of these families, however, also struggle with their own difficulties. Hence, resi-
dential care leavers may need support to maintain relationships with their families, while
having their own independent lives.

The present study asked staff to assess the adolescents in care in terms of their skills
and abilities that are needed to be ready for independent living. There are many indica-
tions that a large proportion of care leavers are not ready to address the challenges of in-
dependent adult lives in multiple areas. Several areas are of special importance. Clearly,
educational readiness is low for many care leavers who may be able to complete 12 years
of school without dropping out, but their chances of completing their matriculation di-
ploma and attending higher education are seen as very low. In fact, a recent study (cf.
Shimoni/Benbenishty 2011) analyzed existing records of a whole cohort of Israeli adoles-
cents and found very low levels of educational achievements among welfare residential
and foster care leavers. Few had the achievements that would allow them entry to higher
education. Achievements were higher among graduates of youth villages, but still lower
than their peers not in out of home placements. It is not surprising therefore that staff
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identified many adolescents as having a number of essential needs in the area of educa-
tion, including counseling and guidance as well as financial support for continued studies.

Military service is another area of concern. While most of these adolescents are ex-
pected to join the mandatory military service and thus join the mainstream, they are also
expected to have major difficulties during their service, and most of them are not ex-
pected to use the service as a major springboard to integrate into society. This situation
requires better preparation before the military service, through activities such as counsel-
ing as to the most appropriate units and tracks in military service and preparatory courses
that would help them obtain good positions when drafted to military service. Preparation
is not enough and there is a clear need to continue and provide material and social sup-
port while in service, to compensate, even partially, for lack of family supports that help
their peers make the best out of their military service.

Money management emerges as an area that needs special attention. Clearly, these
adolescents do not have material resources enjoyed by peers in the community. But their
difficulties are exacerbated by lack of money management skills. They seem not to know
how to budget themselves responsibly and use credit cards and cell phones in ways that
result in major debts. It is important to help these adolescents while in care gain skills that
will help them manage their money better. They should have savings in a bank account
that they need to manage, possibly getting incentives for responsible and prudent man-
agement of their funds.

The assessment of needs, as presented in this study, reflects the overall picture of the
adolescents challenging background and support, as well as their lack of skills in multiple
areas. The main practical and policy implication of these patterns is the need to
strengthen two different but related areas: preparation while in care and support when
leaving care. Hence, it is essential to have a clear plan as to how adolescents in care may
acquire the skills required to be ready for independent living. Such plans are to be made
on a large scale, as well as on the individual level.

For example, on a system-wide scale there is an urgent need to restructure the educa-
tional opportunities while in care. The priority given to improving the educational
achievements of youth in care should be elevated to a much higher place than today. Re-
sources should be reallocated so that current emphasis on psycho-social and therapeutic
supports do not detract from resources designed to give these youth opportunities to have
educational achievements that would facilitate their integration into normative society.
Further, collaborations and coalitions should be built between out of home placements
and schools, such that they work together to change the educational status of youth in
care. In addition to such system-wide arrangements, it is necessary to design individual
educational plan for each and every child in care. This plan should be monitored and
evaluated periodically, so that changes could be made to ensure readiness to leave care.

Similarly, system-wide arrangements should be made to ensure that children in out of
home care gradually gain control over managing their own funds. Educational activities
on how to manage money responsibly, in conjunction with financial arrangements (such
as personal savings for each child in care) could help youth gain experience and confi-
dence in taking care of their financial needs. Alongside system-wide arrangements, indi-
vidual plans could be designed based in the financial situation of the child’s family and
the individual preferences and needs of children in care.

Preparing adolescents while in care is important but not enough. Programs that ac-
company care leavers are also important. The findings here suggest that programs to sup-
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port care leavers while in military service are essential. Further, educational and voca-
tional endeavors are also important means to ensure that the transition to independent liv-
ing does not end in crisis and failure. Another area that needs ongoing attention is of
housing. There is a need for more diverse opportunities for care leavers to find appropri-
ate and affordable accommodations in the community.

Finally, we should acknowledge the study limitations. Although we employed the
largest sample to date in Israel, we cannot assess its representativeness, due to lack of suf-
ficient information on the population of adolescents in care. We should also emphasize
that the present study focuses on assessments made by staff. Although an important per-
spective, future studies should try and study the same issue from several different per-
spectives, so that the youth voice could be heard, and also compared with the views of
staff and parents. Nevertheless, despite these limitations, the findings here provide many
clues as to the appropriate directions for policy and service development. It is important,
however, to supplement these system-wide developments with attention to individual and
unique variations existing among youth in care. Hence, it is important to conduct similar
assessments of readiness and needs both for the system as whole and for each adolescent
in care, so that individual plans could be tailored to the unique needs of each individual
child in care.

References

Benbenishty, R./Schiff, M. (2009): Perceptions of readiness to leave care among adolescents in foster
care in Israel. Children and Youth Services Review, 31, pp. 662-669.

Buehler, C./Orme, J./Post, J./Patterson, D. (2000): The long term correlates of family foster care. Chil-
dren and Youth Service Review, 22, pp. 595-625.

Cashmore, J./Paxman, M. (2006): Wards leaving care: Follow up five years later. Children Australia,
31, pp. 18-25.

Courtney, M. E./Dworsky, A. (2006): Early outcomes for young adults transitioning from out-of-home
care in the USA. Child and Family Social Work, 11, pp. 209-219.

Courtney, M. E./Piliavin, 1/Grogan-Kaylor, A./Nesmith, A. (2001): Foster youth transitions to
adulthood: a longitudinal view of youth leaving care. Child Welfare, 80, pp. 685-717.

De Poy, E./Gilson, S. (2003): Evaluating practice: Thinking and action principles for social work prac-
tice. — Pacific Grove, CA.

Dolev, T./Ben Rabi, D./Zemach-Marom, T. (2009): Residential care for children at-risk in Israel. In:
Courtney, M./Iwaniec, D. (Eds.): Residential care of children: Comparative perspective. — New
York, pp. 72-87.

English, D. J./Kouidou-Giles, S./Plocke, M. (1994): Readiness for independence: A study of youth in
foster care. Children and youth service review, 16, pp. 147-158.

Flum, H. (1995): Adolescents in Israel: Personal, familial and social aspects. — Even Yehuda (Hebrew).

Iglehart, A. P. (1994): Adolescents if foster care: Predicting readiness for independent living. Children
and Youth Services Review, 16, pp. 159-169.

Keller, T. E./Cusick, G. R./Courtney, M.E. (2007): Approaching the transition: Distinctive profiles of
adolescents aging out of the child welfare system. Social Service Review, pp. 453-484.

Maluccio, A. N./Krieger, R./Pine, B. A. (1990): Adolescents and their preparation for life after foster
family care: An overview. In: Maluccio, A. N./Krieger, R./Pine B. A. (Eds.): Preparing adolescents
for life after foster care. — Washington, DC, pp. 5-17.

Mayseless, O./Hai, 1. (1998): Leaving home transition in Israel: Change in parent-adolescent relationship
and adolescent’s adaptation to military service. International Journal of Behavioral Development,
22, pp. 589-609.

McMillen, J. C./Tucker, J. (1999): The status of older adolescents at exit from out-of-home care. Child
Welfare, 78, pp. 339-360.



308 R. Benbenishty, A. Zeira: Needs of Adolescents in Care

Mech, E.V./Ludy-Dobson, C./Hulseman, F.S. (1994): Life skills knowledge: A survey of foster adoles-
cents in three placement settings. Children and Youth Services Review, 16, pp. 181-200.

Montgomery, P./Donkoh, C./Underhill, K. (2006): Independent living programs for young people
leaving the care system: The state of the evidence. Children and Youth Services Review, 28, pp.
1435-1448.

National Council for the Child (2011): Children in Israel: Statistical abstract — Jerusalem, Council for
the Child (Hebrew).

Pecora, P. J./Kessler, R. C./Williams, J./O’Brien, K./Downs, A. C./English, D./White, J./Hiripi,
E./White, C. R./Wiggins, T./Holmes, K. E. (2005): Improving foster care: Findings from the North-
west Foster Care Alumni Study. — Seattle, WA.

Seginer, R. (1988): Adolescent facing the future: Cultural and sociopolitical perspective. Youth and So-
ciety 19, pp. 314-333.

Sinclair, 1. (2005): Fostering now: Messages from research. — London.

Shimoni, E./Benbenishty, R. (2011): Maltreated children in the community and in out of home place-
ments: Background and outcomes — preliminary findings. — Jerusalem (Hebrew).

Stein, M./Munro, E. R. (2008): Young people’s transitions from care to adulthood: International research
and practice. — London, UK.

Westat, Inc. (1986): Independent living services for youth in substitute care. — Rockville, MD.

Whittaker, J.K./Schinke, S.P./Gilchrist, L.D. (1986): The ecological paradigm in child, youth and family
services: Implications for policy and practice. Social Service Review, 60, pp. 483-503.

Zeira, A. (2004): New initiatives in out-of-home placements in Israel. Child and Family Social Work, 9,
pp. 305-307.

Zeira, A./Benbenishty, R. (2011): Readiness for independent living of adolescents in youth villages in
Israel. Children and Youth Services Review, 33, pp. 2461-2468.



Schwerpunkt

Understanding Young People’s
Transitions from State Care: The
Need for Connections

John Pinkerton

John Pinkerton

Abstract

Over the last decade in a growing number of countries there has emerged an interest in the experiences
of young people leaving state care. This has included a limited amount of cross national comparison.
This paper reports the bleak descriptive picture of poor outcomes and lack of support that has emerged
but cautions that this be recognised as primarily expressing an Anglo-American descriptive empirical
engagement with the issue. It then goes on to argue for using Esping-Anderson’s three types of welfare
regime and the European Union policy goal of social inclusion as starting points to develop a more dy-
namic, systemic international picture of care leaving.

Keywords: Leaving care, Youth transition, Welfare regime, Social inclusion

Den Ubergang junger Menschen aus staatlicher Fiirsoge verstehen: die Notwendigkeit eines theore-
tischen Rahmens

Zusammenfassung

Das Interesse an der Lebenssituation junger Menschen, die die staatliche Fiirsorge verlassen, ist in den
vergangenen zehn Jahren in immer mehr Léndern gestiegen, wobei landeriibergreifende Vergleiche und
internationale Perspektiven begrenzt vorhanden sind. Der vorliegende Artikel zeigt einen Mangel an
Unterstiitzungssystemen auf. Dabei wird zu Bedenken gegeben, dass dieses Bild mdglicherweise in ers-
ter Linie Ausdruck der anglo-amerikanischen, vornehmlich deskriptiven Beschiftigung mit diesem
Thema ist. Ausgehend von Esping-Andersons dreigliedriger Klassifizierung von Wohlfahrtssystemen
und der Forderung der Européischen Union nach einer stérkeren sozialen Inklusion, gilt es, eine dynami-
sche, systemische sowie internationale Vorstellung iiber aussichtsreiche Ubergangssysteme fiir junge
Menschen zu entwickeln.

Schlagworte: Leaving care, Ubergang, Wohlfahrtssystem, soziale Integration

1 Introduction

Over the last decade in a growing number of countries there has emerged an interest and
engagement in the process and outcomes of young people leaving state care. This has
covered legislative reform, policy development, advances in practice and improvements
in information and research. As could be expected in an era of heightened globalisation it
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has also included attention to international comparison. Surprisingly given those devel-
opments, the understanding of care leaving has remained within fairly narrow theoretical
and research boundaries. Within that frame what has emerged as the received wisdom is a
bleak picture of young people ill prepared and coping poorly with the challenge of con-
temporary youth transitions. The transition from youth to adulthood for these young peo-
ple is made even more difficult by requiring a move from the ‘in care’ systems of the
state to the complex and shifting aftercare systems combining elements of family, civil
society, market and state.

The main aim of this paper is to argue that at this point in the development of leaving
care as a field of youth studies it is important not to rush to generalisations proclaimed as
‘international’ that can too easily become closed assumptions that block off questioning
and dialogue both within and across national boundaries. In Europe the United Kingdom
(UK) perspective on leaving care which draws on a sustained period of policy, practice
and research appears to dominate thinking within the leaving care field. Yet even a cur-
sory review of how leaving care is being addressed in a range of other countries suggests
that although major themes reflecting the UK account may be shared, the national varia-
tions on those themes are likely to be significant. Appreciating these national variations is
not only important for the individual countries but may also prompt requestioning of how
care leaving is understood in other countries, including the UK.

The paper starts by drawing on a small number of recent benchmark reviews of re-
search on young people leaving state care to set out the bleak picture that has become the
received wisdom about this area of youth policy. Not only do the routine administrative
data and academic research highlight poor outcomes but even where significant and sus-
tained efforts have been made to improve these, as in the UK, there is no clear evidence
of significant progress. The prospect of such improvement seems increasingly unlikely in
the present economic and political climate. That said it also needs to be noted that the
deficit characteristics of the dominant narrative are known not to apply to every care
leaver (cf. Stein 2008) and that in terms of European, and even more so global, coverage
only a very partial picture of care leaving is presently available and being represented.
Developing understanding of care leaving requires attention to what may lie beyond the
boundaries of the present dominant Anglo American descriptive research. Accordingly
the paper goes on to argue for using Esping-Anderson’s three types of welfare regime and
the European Union policy goal of social inclusion as starting points to develop a more
dynamic, systemic international understanding of care leaving

2 Poor outcomes

For all young people the transition into adulthood holds challenges — as it does for the so-
cial formations of which they are a part. It is a critical period of both personal biography
and social reproduction. There is a societal imperative for new generations to move from
the exploratory independence of youth to the chosen interdependence of adulthood
through which a social formation is stabilised and the developing identity of youth be-
comes the more or less settled identity of adulthood. Achieving that requires both indi-
vidual agency at the micro level and also structuring by changing social forces at a macro
level (cf. Furlong/Cartmel 2007; Henderson et al. 2007). The extensive character of that
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social change in the decades running up to the end of the 20th Century is registered in two
key, though it is important to note also contested, terms — globalisation and risk society.

Globalisation gives expression to a complex range of phenomena generating and gen-
erated by economic, political and cultural flows across ever more porous national boun-
daries facilitated by the continuous development of information technology and social me-
dia. It draws attention to the role of global institutions in trying to manage and capitalise
on the influence of global processes. The ever quickening pace of change and instability
generated by globalisation is at the core of the concern with the risk society — as social
structures become less rigid and ties to family, place and work are loosened people are
freed to embrace new opportunities but also forced to constantly negotiate new hazards.
Pursuit of security and prevention of risk become preoccupying but also illusive goals in
the lives of individuals and in the business of the state. The playing out of the dynamics
associated with both globalisation and the risk society are of immense significance to
how class, ethnicity, gender, disability and sexual orientation are registered in youth tran-
sitions (cf. Coleman/Hagell 2007; Furlong/Cartmel 2007; Henderson 2007).

In this context of ‘uncertain futures’ for all young people moving into adulthood it is
perhaps not surprising that the concern to understand how young people in state care
manage their transitions has tended to focus on the difficulties in the process and on the
poor outcomes that routinely result — though it is important to note neither globalisation
nor risk as a sociological category has attracted much attention in the leaving care litera-
ture. The focus has been on describing the experiences of care leavers in what could be
described as the English social administration tradition (cf. Stein 2006). A recent litera-
ture review setting what is known about care leaving in Australia within the international
literature usefully represents the received wisdom about these young people. It noted:
“specific concerns identified from the literature include housing instability and homeless-
ness, poor mental and physical health, education and employment deficits, limited social
and emotional support systems, crime, early parenthood, substance abuse, and prostitu-
tion” (Mendes/Johnson/Moslehuddin 2011, p. 14). It added that it was important to note
that these factors are often interconnected. The review also drew attention to how specific
groups of care leavers faced additional disadvantages: indigenous young people; rural
and regional young people; young disabled people; unaccompanied asylum seeking
young people. To that list can be added young people coming from minority ethnic com-
munities, young parents and gay, lesbian and bisexual young people.

Poor outcomes were also highlighted in the Editorial to a recent Special Issue of the
American journal Children and Youth Services Review on ‘leaving care/emancipation
from care’. “Whilst, internationally, there is no consensus about what to call this process
[whereby young people move on from living in out of home placements] there is agree-
ment, based on research evidence, that outcomes for children living in care are poor in
comparison to those of other children, especially in relation to their education” (Stein/
Ward/Courtney 2011, p. 2409). The editorial also emphasised that “although we have a
greater international understanding of young people leaving care than a decade ago, we
are still a long way from having a global perspective” (p. 2409). The Australian review
also acknowledged that it was drawing primarily on UK and US studies for its interna-
tional perspective.

There have however been a number of attempts to gather cross national data on care
leaving. In 2010 a Systematic Review with international parameters was undertaken in
support of the joint National Institute for Excellence (NICE) and Social Care Institute for
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Excellence (SCIE) project on improving the physical and emotional health and well being
outcomes for children in care in the UK (cf. NICE/SCIE 2010). NICE’s role is to produce
independent, authoritative and evidence-based guidance to the British National Health
Service. SCIE does something similar for the social care workforce — gathering and ana-
lysing knowledge about what works and translating that into practical resources, learning
materials and services. From 171 potentially relevant papers only seven were ultimately
judged to be of sufficient methodological rigour and clarity to be included (six American
and one British).

The review came up with very similar messages to those of earlier US reviews (cf.
Collins 2001; Lemon/Hines/Merdinger 2005; Montgomery/Donkoh/Underhill 2006).
Firstly, that there is a dearth of rigorous evaluations of young people experience of being
in care and of the support given with leaving and aftercare; secondly what data there is
provides no conclusive evidence of effective interventions but suggests that support ser-
vices focused on education, employment, parenthood and accommodation may have
some beneficial effect. The review concluded that there continued to be an urgent need
for rigorous design and evaluations in the leaving care field. This was disappointing
given that the earlier reviews had also highlighted this need. The review also concluded
that it would be important to differentiate between the needs of different sub groups
within that population and evaluate on that basis.

3 Differences in care leaving: individual and national

The NICE/SCIE point about disaggregating the leaving care population reinforces what is
a growing concern to adopt a strengths perspective in thinking about care leavers and
emphasise that they are not a homogeneous group, that individual life paths have highs
and lows and that there is as much to learn from those making an impressive success of
their lives as those who are not. As the differences amongst these young people become
better understood it may be possible to group them according to their needs and match
that to services in a way that will lead to improved outcomes. A very schematic grouping
using criteria combining characteristics of the care experience with particular psycho-
social needs has been suggested based on UK research. The groupings are those care
leavers who are ‘moving on’ and have low support needs, those who are ‘surviving’ with
the medium levels of support and those who are really ‘struggling’, even when ap-
propriately high support is being offered (cf. Stein 2004).

In an attempt to explore differences and similarities in national experience the Inter-
national Research Network on Transitions to Adulthood from Care (INTRAC) drew on
its membership to outline what was known about care leaving in sixteen countries: Aus-
tralia, Canada, France, Germany, Hungary, Ireland, Israel, Jordan, Netherlands, Norway,
Romania, Spain, Sweden, Switzerland, United Kingdom, United States (cf. Stein/Munro
2008). Information for each country was collected using five headings: socio-economic
context, type of welfare regime, key general child welfare statistics, legal mandate, re-
search and information on care leaving. Key messages for policy and practice were also
identified. An overview of the collection concluded that for all 16 countries: “although as
a group these young people have a high risk of social exclusion, there are differences in
their outcomes, between those who successfully move on, those who survive and those
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who struggle, and that these different pathways are associated with the quality of care
they receive, the nature of the transitions and the support they receive after they leave
care” (Stein/Munro 2008, p. 302). In ten of the sixteen countries basic information and re-
search on leaving care was identified as a pressing issue.

The following year SOS Children’s Villages International published a report on the
situation of young people ageing out of care in twelve countries across Europe and Cen-
tral Asia: Albania, Azerbaijan, Bosnia and Herzegovina, Bulgaria, Croatia, the Czech
Republic, Estonia, Georgia, Kyrgyzstan, Poland, the Russian Federation, and Uzbekistan
(cf. Lerch/Stein 2010). Information was presented for each country under six headings:
children and young people living in care and ageing out of care; the child protection and
care system; the legal and policy framework relating to preparation for leaving care and
after-care; practice related to preparation and after-care; rights violations faced by care
leavers; the official data sources; research on ageing out of care. That was then followed
by key recommendations for policy and practice. “This study reveals that in the countries
under review the preparation for the departure from alternative care and the ensuing tran-
sition to self-sufficient adulthood are characterized by chronic, often debilitating short-
comings” (Lerch/Stein 2010, p. 7). One of those shortcomings was a lack of accurate,
centralized, and comprehensive government information on care leavers. For seven of the
twelve countries, there was either no information or it was unusable as it was not suffi-
ciently comprehensive, accurate or reliable.

The clear message from both of these attempts to gather together and compare na-
tional experiences is not only the bleakness of the picture being painted of care leaving
but also how far there is to go in establishing anything resembling a global overview of
the field. To achieve that it will be necessary to engage in a much more complex and de-
manding process of knowledge management than has been attempted to date. Existing in-
formation will have to be sourced, evaluated for accuracy and comparability and where it
is worth doing analysed for similarities and differences. Much of the material is likely to
prove too specific to a single country; both in terms of general social, economic and po-
litical context and in terms of how services are organised - working assumptions, profes-
sional language and the needs to which services are primarily directed.

The even bigger problem is that for huge swathes of the globe, including Africa,
China, India and South America, there appears to be no readily available material on the
characteristics of care leavers or the process of care leaving. That is despite the fact that
there are literally millions of children and young people in out of home placements across
the world. The United Nations ‘guesstimate’ for residential care is eight million and that
figure, which is probably an underestimate, is expected to rise under the drivers of indus-
trialisation, urbanisation, poverty, disease, disability, armed conflict, natural disasters and
discrimination — particularly on those continents listed above (cf. Csaky 2009). There will
be care leaving experiences associated with all those millions of placements.

How to gather useful primary data from across the world on the varied experiences
that exists poses a major social research design challenge. A first step in meeting that
challenge is to decide on a strategy. It has been suggested that a combination of three
strategies is helpful for thinking in a globalised fashion about care leaving (cf. Pinkerton
2006). The first ‘holistic’ strategy focuses on global phenomena as such and has as its
goal a single unified theory that can descriptively connect and analytically explain the
impact of the varied dimensions of globalisation on care leavers. This allows for pursuit
of grand narratives, whether of the right or left, Neo Conservative or Marxist. Less ambi-
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tious is the ‘partialising and comparative’ strategy which takes as its focus the various na-
tional pieces of the global jigsaw and having described these in detail compares them to
one another to explore the similarity and differences, the fit, that exist between them. The
third approach advocates a much looser, free flowing exchange between interested parties
which can focus on any issue and draw on information and insights from any level, local,
national, regional and global. In order to encourage the cross referencing of work down
following any on the three approaches it is helpful to start to build a conceptual model, or
models, that take into account the dialectical nature of leaving care policy and practice —
the local within the national, the national within the regional and the regional within the
global (cf. Pinkerton 2011).

4 \Welfare Regimes as a connecting framework

Whilst it is essential to acknowledge the magnitude of the task involved in building the
conceptual models and in gathering the empirical material needed for a global under-
standing of care leaving, it is also important to emphasise that there is now an interest in
grappling with these issues across a range of countries that did not exist ten years ago and
that seems to be growing. Clearly, part of the explanation for that is globalisation. The
growing capacity for international exchange of information and ideas is matched by a
growing awareness of the internationalisation of social phenomena and the valuing of
learning from others who have already experience of tackling similar problems albeit in
different national contexts. However the importance of that national dimension as such
should not be downplayed and may, as in the case of European countries, have an addi-
tional regional dimension to it. The European Union sits between the national and the in-
ternational dimension to any social problem within its zone — including care leaving, al-
though it has yet to be adequately described and discussed as an EU regional issue. The
only major EU funded study of care leavers to date which focused on pathways to further
and higher education in five European countries (Denmark, England, Hungary, Spain and
Sweden) concluded: “if public care is to become a path to better life chances rather than
social exclusion, it is essential for these young people as a group to gain statistical and
social visibility” (Jackson/Cameron 2011, p. 9).

In focusing on the national dimension and regional dimensions to care leaving it is
helpful to take the INTRAC lead and draw on Esping-Anderson’s seminal typology of
welfare regimes as a heuristic model (cf. Daly 2011, pp. 95-99). Essentially his categories
of ‘conservative’, ‘liberal’ and ‘social democrat’ are based on variations in the combina-
tion of decommodification and social solidarity at the level of the nation state. The extent
of decommodification is achieved through state welfare provision being linked by right to
citizenship and making it possible to live without participation in the market economy.
Variation in social solidarity reflects how citizenship is understood and whether the
dominant locus of solidarity is found in the market (Liberal), the state (Social Democrat)
or the family (Conservative). As with any typology some important differences in the
cases being categorised will be subsumed and it is important to acknowledge the criti-
cisms of this typology as reflecting a productionist/dependency view of welfare focused
primarily on the redistribution of income from those in work to those not. But, even so
looking at care leaving through the lens of welfare regimes helps to explain the policy
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context and dynamics. It also suggests connections to a range of debates and areas of in-
terest within social policy which are likely to provide helpful perspectives on leaving care
as it further develops into a coherent field of study.

Initially interest in leaving care seems to have come from within those Anglophone
countries (US, UK, Canada and latterly Australia) which loosely fit the category of Lib-
eral which is low on decommodification and regards the market as the main means of re-
source allocation (cf. Stein/Munro 2008). It is perhaps not surprising that Liberal Welfare
Regimes should be concerned that a small but relatively high cost group of recipients of
public services not only appear to get a low quality (for some a physically and sexually
abusive) service when in care but also go on in adult life to require further state expendi-
ture on income support, accommodation, health, training and control of criminal behav-
iour. A UK study of public care calculated that for the period between a child entering
care and reaching the age of 30, if on leaving care a young person successfully progresses
through education to employment and independent living, it will save the state £133,000
when compared to the costs associated with a care leaver who struggles post-care (cf.
Hannon/Wood/Bazalgette 2010, p. 167).

It is also not so surprising that in Conservative Welfare Regimes, such as France,
Germany and Spain (cf. Stein/Munro 2008) the state has limited engagement with care
leaving. The subsidiarity principle promotes decentralisation to ensure power and author-
ity is located at the lowest appropriate level in a way that maintains traditional divisions
of labour between the state and civil society. As would be expected from this model both
out of home care and aftercare are primarily the business of charitable institutions and the
extended family or other informal care networks. There is however now some concern
that for at least a proportion of the care leaving population holding to the subsidiarity
principle may amount to benign neglect. A Spanish study of young people leaving kin-
ship foster care (which accounts for 46% of all out of home placements and 80% of all
foster care) noted that whilst for the large majority of the sample the experience was in
general satisfactory for around one in ten there were serious problems of social exclusion
and almost half the young people “felt that their foster parents did not receive sufficient
support from social services to cope adequately with the task of bringing them up” (de!
Valle et al. 2011, p. 2480).

What is surprising is that countries like Norway and Sweden which fall into the So-
cial Democratic category of welfare regime, with extensive state intervention in both the
market and family life through services and benefits designed to be universal and of a
standard high quality, also appear to be weak in engaging with the issue of care leaving.
It would seem that precisely because they adhere to a social democratic perspective that
there is an assumption that good quality out of home care is being followed by equally
good universal services taking care of issues in the aftercare period. But now in those
countries too there is growing concern that despite the many advantages of a strong insti-
tutional welfare system it may not be sufficiently attuned to the individual needs of care
leavers. They may require more individualised help to make the most of what is available
to them as universal social support. Results from secondary analysis of statistical returns
to the Swedish National Board of Health and Welfare suggest that the care leaving popu-
lation shows “elevated risk of higher mortality, mental health problems, suicide attempts,
poor educational attainment and teenage pregnancy.” (Stein/Munro 2008, p. 193/4)

In the case of the countries of Eastern Europe, which had had such a reliance on insti-
tutional care during the Soviet era which for all its limitations was providing a degree of
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security and social protection which was swept away by the rush to free market economic
structures, they now find themselves with an unsettled mixture of liberal and social de-
mocratic welfare regime characteristics. Global and regional bodies such as the UN and
the EU have encouraged child welfare legislation and practices, including attention to
care leaving, but the capacity to deliver on these is not yet in place even with extensive
involvement of external NGOs (cf. Stein/Munro 2008; Lerch/Stein 2010).

5 Benchmarking against the United Kingdom

Despite the different dynamics at work within European countries representing each of
the Esping-Andersen’s categories, they all have cause to better understand care leaving.
Given the UK’s longer and more extensive engagement with the issue, it is perhaps inevi-
table that it should seem to offer a benchmark for other countries. Based on a strong leg-
islative mandate and detailed policy and procedures (cf. DfE 2010) there can be found
within the UK a clear account of the process of care leaving, moving from being in care,
to preparing to leave, to leaving and then to aftercare. At each stage the goals and tasks
are clear — delay discharge until the young person is prepared and ready; ensure compre-
hensive assessment, preparation and planning; throughout provide personal support. Yet
to date, as with so much else in the care leaving field there in no clear evidence to dem-
onstrate significant improvements are being made in the outcomes for care leavers in the
UK (cf. NICE/SCIE 2010).

The UK may also now provide a warning about the implications for leaving care of
austerity programmes. As across most of Europe, in the UK the Government is committed
to public spending cuts that are impacting on local budgets and forcing significant
changes to be made to service provision. A recent review of the impact of this on young
people concluded: “In its hurry to slash public spending and reduce the budget deficit the
Government seems only to have considered the short term savings from abolishing
schemes that support young people into better futures. The long term public and personal
costs of reducing this investment do not seem to have been addressed.” (Melrose 2012).

In order to monitor the impact of government austerity policies on care leaving the
National Care Advisory Service (a London based organisation providing an advice,
support and development service focused on leaving care) conducted a survey of mem-
bers of the National Leaving Care Benchmarking Forum which it convenes. The findings
“reveal a general pattern of great uncertainty within services and concern about the ca-
pacity to continue to support young people effectively” (NCAS 2011, p. 1). Half of the
services were expecting to lose resources and four fifths reported already feeling the im-
pact of cuts on other services they worked alongside. Both specialist and more generic
support services were said to be affected. Local government budgets and service pro-
vision are not self contained but give and get added value from the services and support
that are available from other parts of the system. As these complementary services are
cut, local government leaving care services have little option but to become increasingly
reliant on its own provision, available only to care leavers. In that way a cut in com-
plementary services not only increases pressures on specialist leaving care services but
also reduces care leaver’s engagement with and integration into mainstream services and
thereby society. This is well exemplified in the Report in relation to education. “It is be-
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coming all the more difficult for authorities to provide holistic support to young people in
and from care when, not only their own budgets but other funding streams that they rely
on to ensure that young people are adequately supported are drying up. The announce-
ment of a new bursary scheme for 16-19 year old children in care and care leavers in fur-
ther education, compensating for the withdrawal of EMA [Education Maintenance Al-
lowance] for this, is the type of intervention that needs to continue across the board.”
(NCAS 2011, p. 8)

What the NCAS appear to be endorsing a short term and divisive strategy that pro-
tects spending on care leavers, presumably by means of deeper cuts to other services,
linked to eligibility criteria that lock care leavers into that identity. This may be an under-
standable and acceptable defensive response. Whether it is or is not, is a judgement as
much to do with political principles and goals as it is with pragmatic manoevering. Such
questions clearly beg a bigger question of how much does understanding care leaving re-
quire an explicit political critique?

6 Developing a politics of care leaving

Public policy within whatever welfare regime allows for alternative views on child wel-
fare and youth policy of which care leaving is a part; or to put it more accurately, alterna-
tive views co-exist in tension, waxing and waning according to the priorities within the
wider politics (cf. Collins/Pinkerton 2008). At present, the dominance of a neo-conser-
vatism based on a free market economic model continues to promote the Liberal as
against the Social Democratic or Conservative Welfare Regimes. This, as the UK experi-
ence suggests, clearly has implications for how young people leaving care are supported.
The political point is that this reflects choices being made by government and there are
alternative choices that could be made — as the continued existence of recognisably Social
Democratic and Conservative Welfare Regimes in Europe makes clear.

One way of thinking about these political choices is to return to the long standing
European welfare goal of social inclusion. It seems well suited to posing in political form,
that is to say as a demand on the state, the goal of care leaving — moving on, becoming
part of the mainstream in a much fuller sense than just market inclusion. Introducing a
wide concept of social inclusion based on ideals of citizenship into thinking about care
leaving provides a means with which to understand the social dialectic of personal agency
and social structure mediated by the state. It links care leaving with other forms of social
marginalisation and allows for “challenging the construction of marginalised groups as
passive victims while keeping sight of the discriminatory and oppressive political, eco-
nomic and social institutions that still deny them full citizenship” (Lister 1998, p. 6). So-
cial inclusion connects individual psycho social assets with collective social, economic
and cultural resources. That allows care leaving to be seen as the political challenge of
ensuring these young people are not excluded from any aspect of what it means to be a
the full citizen: access to the labour market, an income, housing, health, education, trans-
port, patterns of consumption, leisure and cultural activities, personal relationships and
participation in political and civic affairs.

Social inclusion understood as a multi levelled and multi dimensional systemic per-
spective is undoubtedly challenging to policy making and service delivery (cf. Cusworth
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et al. 2009). But it sits well with the lived experience of those who find themselves in the
social margins such as care leavers. Leaving care challenges young people in every aspect
of their lives. To become socially included they have to find ways of meeting their mate-
rial needs: maintaining good health, finding accommodation, getting an income, continu-
ing or entering education, training or employment. They also have the psycho social
needs typical of their age group. They have to be sufficiently secure in their own identity
to have the self confidence and social competence to deal with the day to day aspects of
their lives outside of the care system. In order to understand the transitions made by these
young people, whether that means moving on, surviving or struggling, it is necessary not
only to take account of both the material and psycho social dimensions to their lives but
also to consider how these impede or promote each other over time in changing personal,
socio-economic and political circumstances.

To optimise the social dialectic of personal agency and social structure mediated by
the state, ‘participation’ needs to sit alongside social inclusion as a key concept in think-
ing about care leavers as citizens (cf. Tisdall et al. 2006). In the case of care leavers a key
indicator of success is the extent to which they are engaged in managing the process of
their own transitions. That can cover a range of concerns, from motivation for education
to control over which adults are included in their formal and informal networks of social
support. As with any socially excluded group, it is the expectations, judgements and ac-
tions of young people leaving state care themselves that will enliven the process of
achieving their inclusion. The challenge to policy and service design is to find ways to
provide supportive scaffolding and dismantle disabling barriers. As succinctly pointed out
by Thomas Hammarberg, the Council of Europe’s Commissioner for Human Rights,
young people should be supported in achieving their social inclusion because that is their
right.

“Vulnerable care-leavers should benefit from full support in order to make the transition into adult-
hood and independent life less burdensome. They are part of our society and have the right to be
given the tools to help them shape their future.” (Lerch/Stein 2010, p. 5)
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Freie Beitrage

Soziale Kognitionen, Sozialverhalten
und Akzeptanz durch Gleichaltrige
bei Kindern im Vorschulalter

Elke Seifermann, Heike M. Buhl

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird der Zusammenhang zwischen der sozial-
kognitiven Entwicklung und sozialer Akzeptanz durch Gleichaltrige im
Vorschulalter dargestellt. Neben einem direkten Effekt sozialer Kognitio-
nen auf die soziale Akzeptanz wird ein Mediationseffekt des Sozialverhal-
tens auf diesen Zusammenhang gepriift. Untersucht wurden 35 Kindergar-
tenkinder im Alter von vier bis sechs Jahren. Zur Erfassung des sozial-
kognitiven Entwicklungsstandes bearbeiteten die Kinder Theory of Mind-
und Perspektiveniibernahme-Aufgaben; ihre soziale Akzeptanz wurde
durch Peernominationen sowie eine Erzieher-Beurteilung der Integration
der Kinder in die Gruppe erhoben. Das prosoziale und aggressive Sozial-
verhalten der Kinder wurde durch die Erzieherinnen eingeschitzt. Es zeigte
sich ein direkter Zusammenhang zwischen dem sozial-kognitiven Entwick-
lungsstand und der sozialen Akzeptanz der Kinder. Die Annahme, dass die- '
ser Zusammenhang durch das prosoziale bzw. aggressive Verhalten der Heike M. Buhl
Kinder mediiert wird, bestétigte sich nur bedingt.

Schlagworte: sozial-kognitive Entwicklung, Sozialverhalten, soziale Ak-
zeptanz, Vorschulalter.

Social cognition, social behavior and peer-acceptance in preschool age

Abstract

The topic of the present study is the correlation between social cognition and social acceptance in the
preschool age group. It was assumed, based on earlier research, that there was a direct effect of social
cognition (theory of mind, perspective-taking ability) on social acceptance as well as a mediation effect
of social behaviour on that correlation. These hypotheses were tested on a sample of 35 preschool chil-
dren who were four to six years old. The children answered questions regarding false belief-tasks and
were asked to nominate their favourite playmates. The nursery school teachers evaluated the social be-
haviour and the integration of the children in the group by the means of a questionnaire. Results revealed
a direct correlation between perspective-taking and social acceptance. The assumption that the correla-
tion between perspective-taking and social acceptance was mediated by prosocial and aggressive behav-
iours could not be verified.

Keywords: social cognitive development, social behavior, social acceptance, preschool children.
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1 Einleitung

Die soziale Integration von Kindern trigt wesentlich zu ihrem Wohlbefinden und ihrer
psychosozialen Anpassung bei (z.B. Hay/Payne/Chadwick 2004). Die Frage danach, wa-
rum Kinder mehr oder weniger von Gleichaltrigen akzeptiert werden, konnte bislang al-
lerdings nur in Teilaspekten beantwortet werden. Uns geht es daher darum, bisher ge-
trennt untersuchte Pradiktoren zusammenzufiihren. Die zentrale Annahme der vorliegen-
den Untersuchung ist, dass die sozial-kognitive Entwicklung die Grundlage fiir positives
Sozialverhalten und durch diese vermittelt auch fiir die Akzeptanz durch Peers darstellt
(vgl. Dekovi¢/Gerris 1994; Hughes/Leekam 2004).

Im Folgenden wird einfiihrend zunéchst die Entwicklung sozialer Kognitionen, die
Bedeutung sozialer Kognitionen fiir das Sozialverhalten und das Zusammenwirken von
sozialen Kognitionen, Sozialverhalten und sozialer Akzeptanz erldutert. Das Zusammen-
spiel dieser Variablen wird dann bei Vorschulkindern untersucht.

2 Sozial-kognitive Entwicklung

Im Alter von drei bis fiinf Jahren entwickeln Kinder aus verschiedenen Vorldufern heraus
eine Theory of Mind und verfiigen damit iiber die notwendigen alltagspsychologischen
Konzepte, um sich selbst und anderen mentale Zustinde zuschreiben zu kdnnen. Das zentra-
le Untersuchungsparadigma der Theory of Mind-Forschung sind False Belief-Aufgaben, in
denen das eigene privilegierte Wissen iiber eine Situation bei der Vorhersage von Handlun-
gen einer uninformierten Person beriicksichtigt werden muss. Das False Belief-Paradigma
untersucht somit die Féhigkeit, einer Person mentale Zustéinde zuzuschreiben und deren fal-
sche Uberzeugung iiber eine Situation zu reprisentieren (vgl. Bartsch/Wellman 1989; Davis
2001; Flavell uv.a. 1990; Gopnik/Slaughter 1991; Siegal/Beattie 1991; Sodian/Thoermer
2006; Wimmer/Perner 1983). Ab einem Alter von dreieinhalb bis vier Jahren gelingt es
Kindern zunehmend, die mentalen Zustinde anderer zu beriicksichtigen. Sie entwickeln die
Fihigkeit, das Verhalten und die Gefiihle einer Person basierend auf deren Uberzeugungen
und Wiinschen vorherzusagen und zu erkliren (vgl. Baron-Cohen 1994; Flavell 1988; So-
dian/Thoermer 2006; Wellman/Cross/Watson 2001) und daraus Handlungsvorhersagen ab-
zuleiten (vgl. Fodor 1992; Slaughter/Gopnik 1996).

Die Existenz einer Theory of Mind ist eine der Voraussetzungen fiir weitere soziale
Kognitionen, u.a. fiir die weitergehende Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme. Von den
verschiedenen Bereichen der Perspektiveniibernahme stehen vor allem die emotionale
und sozial-kognitive Perspektiveniibernahme in Zusammenhang mit dem Sozialverhalten
(z.B. Steins/Wicklund 1993). Die Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme entwickelt sich
iiber das Grundschulalter bis in die Adoleszenz hinein weiter (vgl. Flavell 2004; Sel-
man/Byrne 1974; Sodian/Thoermer 2006).

2.1 Soziale Kognitionen als Pradiktoren des Sozialverhaltens

Zusammenhénge zwischen der sozial-kognitiven Entwicklung und dem Sozialverhalten
sind aus verschiedenen Forschungsbereichen bekannt. So gehen Theory of Mind-Defizite
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mit autistischen Storungen des Sozialverhaltens (vgl. Happé 1995; Baron-Cohen/Les-
lie/Frith 1985; Baron-Cohen/Leslie/Frith 1986) sowie externalisierenden Verhaltenswei-
sen wie Hyperaktivitdt, Aggression und Aufmerksamkeitsstorungen (vgl. Fahie/Symons
2003) einher. Auch bei Vorschulkindern mit unauffélliger Entwicklung steht die Féhig-
keit zur Perspektiveniibernahme in Zusammenhang mit sozialen Interaktionskompetenzen
(vgl. Capage/Watson 2001; Lalonde/Chandler 1995; Slomkowski/Dunn 1996; Watson
u.a. 1999) und dem Verhalten beim interaktivem Spiel (vgl. Astington/Jenkins 1995;
Dunn/Cutting 1999). Weiter beeinflussen die sozial-kognitiven Féahigkeiten auch das pro-
soziale sowie das aggressive Verhalten von Vorschulkindern. Prosoziales Verhalten zeigt
sich z.B. in den Verhaltensweisen Helfen, Teilen und Trosten und setzt die intentionale,
positive Orientierung am Gegeniiber voraus (vgl. Lennon/Eisenberg 1987). Vorschulkin-
der, die bei den Theory of Mind-Aufgaben gute Leistungen aufwiesen und iiber gut ent-
wickelte sozial-kognitive und emotionale Perspektiveniibernahmefahigkeiten verfiigten,
zeigten ein hohes Mal} an prosozialen Verhaltensweisen (Wright Cassidy u.a. 2003; vgl.
Diesendruck/Ben-Eliyahu 2006; Eisenberg u.a. 1999; Halberstadt/Denham/Dunsmore
2001; Trentacosta/Fine 2010). Aggression beinhaltet sowohl korperlich als auch verbal
aggressives Verhalten sowie Verhaltensweisen, die darauf abzielen, die Aktivitdten ande-
rer Kinder zu storen (vgl. Newcomb/Bukowski/Pattee 1993). Vorschulkinder mit gut aus-
gebildeten sozial-kognitiven Féahigkeiten neigten weniger zu aggressivem Verhalten (z.B.
Helmsen/Petermann 2010; Hughes u.a. 2000; Lochman/Dodge 1994; Monks/Smith/Swet-
tenham 2005; Stetson Werner u.a. 20006).

2.2 Sozialverhalten und soziale Kognition als Pradiktoren der Akzeptanz

Das Verhalten von Kindern im Umgang mit Gleichaltrigen beeinflusst wiederum ihre Be-
liebtheit. Beliebtheit wird oft als soziometrischer Status erfasst: Je hidufiger andere Kinder
ein Kind als beliebten Spiel- oder Arbeitspartner angeben, desto hoher ist seine soziale
Akzeptanz (einen einfiihrenden Uberblick geben Kessels/Hannover 2009). Hier gelten
prosoziale und aggressive Verhaltensweisen als entscheidende Einflussfaktoren auf die
Popularitit und die soziale Integration von Vorschulkindern. Dodge (1983) identifizierte
in einer Studie mit Jungen im Grundschulalter anhand von soziometrischen Interviews
fiinf Status-Gruppen: beliebt, abgelehnt, vernachléssigt, kontrovers und durchschnittlich.
Er stellte fest, dass die abgelehnten sowie die vernachldssigten Jungen hiufig unange-
brachtes Verhalten zeigten. Die abgelehnten Kinder neigten besonders zu aggressivem
Verhalten, wihrend die beliebten Kinder dieses unterlieBen (vgl. Coie/Dodge 1983;
Coie/Kupersmidt 1983; Mendelson/Aboud/Lanthier 1994). Zugleich genossen freundli-
chere, kooperativere und weniger aggressive Kinder in der Peer-Gruppe groflere soziale
Akzeptanz als Kinder, die verstirkt aggressives Verhalten zeigten (vgl. Braza u.a. 2007,
Cantrell/Prinz 1985; Coie/Dodge/Kupersmidt 1990; Denham u.a. 1990; Hartup/Glazer/
Charlesworth 1967; Johnson u.a. 2000; Mostow u.a. 2002; Walker 2004; Wood/Cowan/
Baker 2002). Die Gruppen wurden im Rahmen der Untersuchung neu gebildet und die Peer-
Nominationen im Anschluss an das achte Treffen erfragt, so dass hier davon ausgegangen
werden kann, dass in der Tat das Verhalten der Kinder ihre Beliebtheit beeinflusst hat.
Neben dem Verhalten erwies sich auch die Féahigkeit zur sozial-kognitiven sowie zur
emotionalen Perspektiveniibernahme in der sozialen Interaktion als bedeutsamer Pradik-
tor von Akzeptanz (vgl. Brochin/Wasik 1992; Eisenberg u.a. 1993; Musun-Miller 1993).
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Beliebte Kinder erzielten bessere Leistungen in Theory of Mind-Aufgaben als unbeliebte
(vgl. Peterson/Siegal 2002; Slaughter/Dennis/Pritchard 2002).

Das Zusammenspiel von kognitiven und behavioralen Faktoren im Einfluss auf den
sozialen Status untersuchten Dekovié/Gerris (1994) bei Schulkindern im Alter von sechs
bis elf Jahren. Sie nahmen an, dass das Sozialverhalten den Zusammenhang zwischen den
sozialen Kognitionen und der sozialen Akzeptanz mediiert. Der Mediationseffekt des So-
zialverhaltens bestitigte sich insofern, als ein hoheres Niveau sozial-kognitiver Entwick-
lung mit haufigerem Auftreten prosozialen Verhaltens einherging. Dies wiederum beein-
flusste die soziale Akzeptanz des Kindes von Seiten der Gleichaltrigen (vgl. die Modell-
entwicklung von Hay/Payne/Chadwick 2004). Allerdings wurde die Kausalannahme
nicht ldngsschnittlich oder experimentell abgesichert. Diesendruck/Ben-Eliyahu (2006)
untersuchten an einer israelischen Stichprobe dhnliche Zusammenhinge im Kindergar-
tenalter, betrachteten aber das von Erzieherinnen eingeschitzte Sozialverhalten nicht als
Mediator, sondern auf derselben Stufe wie die Akzeptanz durch Peers. Dabei erwies sich
die Theory of Mind als bedeutsamer Pridiktor der Peer-Nominationen, Theory of Mind
und emotionale Perspektiveniibernahme gemeinsam als Priadiktoren fiir prosoziales wie
auch aggressives Verhalten. Das aggressive Verhalten konnte in einem geringeren Mal3
aufgeklirt werden als das prosoziale.

3 Hypothesen

Die vorliegenden Untersuchungsergebnisse deuten darauf hin, dass Kinder mit guten so-
zial-kognitiven Féhigkeiten positives und wenig negatives Sozialverhalten zeigen und in
der Peer-Gruppe beliebt sind. Vorhergehende Studien beschrinkten sich in der Regel auf
Teilaspekte, indem die Wirkung sozialer Kognitionen auf Sozialverhalten oder Kognitio-
nen oder die Wirkung von Verhalten auf soziale Akzeptanz untersucht wurde. Auch setz-
ten die zentralen Studien (z.B. Dekovic/Gerris 1994) erst im Schulalter an, wobei frithe
Zusammenhdnge im Vorschulalter perspektivisch besonders relevant sind. Zu priifen ist
also der Weg: Soziale Kognitionen — soziales Verhalten — Akzeptanz.

Zentrale Hypothese ist, dass es bei Kindern im Alter von vier bis sechs Jahren einen
bedeutsamen Zusammenhang zwischen sozialer Kognition und sozialer Akzeptanz gibt.
Ebenfalls angenommen werden Zusammenhéinge zwischen sozialer Kognition und Sozi-
alverhalten sowie zwischen Sozialverhalten und sozialer Akzeptanz. Dabei sollte es sich
bei prosozialem Verhalten jeweils um positive Zusammenhénge handeln, bei aggressivem
Verhalten um negative Zusammenhdnge. Weiter wird gepriift, ob der Zusammenhang
zwischen sozialer Kognition und Akzeptanz durch das Sozialverhalten mediiert wird.

4 Methode

4.1 Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 35 Kinder (17 Méidchen, 18 Jungen) im Alter von vier bis
sechs Jahren teil. Das Durchschnittsalter betrug 5.25 Jahre (SD = 0.77 Jahre). 18 Kinder
besuchten eine stidtische Kindertagesstitte und 17 Kinder einen katholischen Kindergar-
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ten in Baden-Wiirttemberg. AuBBerdem nahmen 13 Erzieherinnen und ein Erzieher der
teilnehmenden Kinder (im Folgenden ,,Erzieherinnen®) an der Untersuchung teil.

4.2 Instrumente und Durchfihrung

Die Untersuchung wurde im Februar und Mérz 2009 in den Raumen der Kindertagesstét-
ten durchgefiihrt. Jedes Kind wurde einer Einzeltestung unterzogen, die ca. 15 Minuten in
Anspruch nahm.

Soziale Kognitionen: Der Entwicklungsstand der Kinder wurde mit drei Theory-of-Mind-
Aufgaben nach dem False-Belief-Paradigma, einer Aufgabe zur sozial-kognitiven Per-
spektiveniibernahme und einer Aufgabe zur emotionalen Perspektiveniibernahme erfasst.
Die Aufgabe zum unerwarteten Inhalt (Gopnik/Astington 1988; Perner/Leekam/Wimmer
1987) bestand darin, dass dem teilnehmenden Kind zunéchst eine Smarties-Verpackung
gezeigt wurde, die Stifte beinhaltete. Das Kind wurde gefragt, welchen Inhalt seine Er-
zieherin erwarten wiirde, die den wahren Inhalt der Schokoladenschachtel nicht kennen
konnte. In der Aufgabe zum unerwarteten Transfer (Wimmer/Perner 1983) wurde eine
Situation dargestellt, in der eine Puppe eine Tafel Schokolade in eine Kiste legte, welche
von einer anderen Puppe in ihrer Abwesenheit in einen Korb gelegt wurde. Es wurde ge-
fragt, wo die erste Puppe die Schokolade suchen wiirde. In der Giraffen-Aufgabe (Taylor
1988) wurde dem Kind zunéchst ein Bild gezeigt, auf dem eine Giraffe und ein Elefant zu
sehen waren. Mithilfe einer Abdeckung wurden fiinf Bildausschnitte priasentiert, deren
Informationswert das Kind aus der Sicht seiner Erzieherin beurteilen sollte. Eine weitere
Aufgabe arbeitete mit privilegierter Information in einer Bildergeschichte (Silbereisen
1976; Silbereisen/Ahnert 2002). Das teilnehmende Kind erhielt eine aus sieben Karten
bestehende Bilderserie, zu der es eine Geschichte erzdhlen sollte. AnschlieBend wurde ein
entscheidendes Bild entfernt und das Kind erhielt die Aufgabe, die Geschichte aus der
Perspektive eines uninformierten Dritten zu erzéhlen. War das Kind in der Lage, ein al-
ternatives Motiv in die Geschichte zu integrieren, wurde dies mit einem Punkt bewertet.
Die Nacherzéhlung der urspriinglichen Geschichte wurde hingegen als nicht erfolgte Per-
spektiveniibernahme bewertet. Die emotionale Perspektiveniibernahmefihigkeit wurde
mittels einer Aufgabe nach dem Conflicting-Emotions-Paradigma untersucht (Slaugh-
ter/Dennis/Pritchard 2002). Es wurde eine Geschichte erzdhlt, in der ein Kind atypische
Wiinsche duBerte (schwarze Striimpfe) und stattdessen etwas iiblicherweise Erfreuliches
(Barbiepuppe/Rennauto) erhielt. Das teilnehmende Kind sollte entscheiden, ob das Kind
in der Geschichte iiber das Geschenk traurig oder gliicklich sein wiirde. Es wurde somit
aufgefordert, seine eigenen Wiinsche und die damit verbundenen Emotionen auBler Acht
zu lassen. Fiir die korrekte Beantwortung jeder Aufgabe wurde jeweils ein Punkt verge-
ben. Die Reliabilitét betrug liber alle Aufgaben zur sozialen Kognition hinweg a = .80.

Sozialverhalten: Zur Erfassung des Sozialverhaltens der Kinder wurden Items des Erzie-
herfragebogens aus dem Verhaltensbeurteilungsbogen fiir Vorschulkinder (VBV 3-6;
Dopfner u.a. 1993) verwendet. Den Erzieherinnen standen fiinf Antwortmdéglichkeiten im
Bereich von 0 (nie) bis 4 (sehr hdufig) zur Verfiigung, um die Héufigkeit bestimmter
kindlicher Verhaltensweisen zu beurteilen. Das prosoziale Verhalten (o = .89) wurde mit
neun Items aus den Subskalen Interaktions- und Kommunikationskompetenzen, Konflikt-
losekompetenzen und Spielintensitdt/-produktivitit erfasst, das aggressive Verhalten (o =
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.90) mit finf Items der Subskalen verbale Aggressionen gegeniiber Kindern und kérperli-
che Aggressionen gegeniiber Kindern.

Soziale Akzeptanz: Sowohl die Erzieherinnen als auch die Kinder selbst wurden befragt.
Die Erzieherinnen beantworteten eine Einzelfrage zur Integration des jeweiligen Kindes
in der Gruppe ("Wie gut ist das Kind in die Gruppe integriert?") mit fiinf Antwortmog-
lichkeiten im Bereich von O (gar nicht integriert) bis 4 (sehr gut integriert). Die Kinder
wurden in Anlehnung an das Konzept der Nominierung nach Coie/Dodge (1983) aufge-
fordert, ihre liebsten Spielkameraden innerhalb ihrer Kindergartengruppe zu benennen.
Es wurden dabei keine Einschrinkungen vorgegeben, was die Anzahl der moglichen po-
sitiven Nominierungen betraf. Die Kinder nominierten bei der Befragung mindestens ei-
nen liebsten Spielkameraden, hochstens jedoch vier. Die Anzahl der positiven Nominie-
rungen, die ein Kind von den anderen Kindern im Rahmen der Befragung erhielt, wurde
addiert. Die Summe der Nominierungen des jeweiligen Kindes als liebster Spielkamerad
gab Aufschluss iliber dessen Akzeptanz durch Gleichaltrige. Die teilnehmenden Kinder
wurden zwischen 0- und 4-mal angegeben. Nennungen von Kindern, die nicht an der Un-
tersuchung teilnahmen, wurden auBler Acht gelassen. Um im Rahmen einiger Analysen
von einer Gesamtvariable Akzeptanz ausgehen zu konnen, wurden die Variablen Integra-
tion des Kindes in der Gruppe und positive Nominierungen in einem Summenwert zu-
sammengefasst. Die Reliabilitit bei Zusammenfassung beider Items betrug o = .54.

5 Ergebnisse

Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte und Interkorrelationen der untersuchten Variablen. Ent-
sprechend der gerichteten Hypothesen wurden die Korrelationen einseitig auf Signifikanz
getestet.

Tab.l:  Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen von
Perspektiveniibernahme, Verhalten und Akzeptanz

M (SD) Kognition Prosozial Aggression Integration Nominierung
Kognition 5.37 (2.65) -
Prosozial 2.32 (0.75) .29 -
Aggression 0.98 (0.87) .01 -.14 -
Integration 2.80 (0.80) 41 .65** -.33* -
Nominierung 1.14 (1.26) .16 37 -.36* 41 -
Akzeptanz 3.94 (1.75) .30 .56™* =41 75" 91

Anmerkungen: Kognition = soziale Kognitionen, Prosozial = prosoziales Verhalten, Aggression = ag-
gressives Verhalten, Integration = Integration in der Gruppe (Erzieherinnen-Einschidtzung), Nominierung
= positive Nominierungen (Kinder-Rating), Akzeptanz = Summenwert aus Integration und Nominie-
rung.

*p<.05.** p<.0l.

Die bei den Kindern im Test erfassten sozialen Kognitionen und ihre Akzeptanz waren
hypothesenkonform positiv assoziiert. Der Zusammenhang mit dem Erzieherurteil zur In-
tegration war statistisch bedeutsam, nicht aber der Zusammenhang mit den Peer-
Nominierungen. Der angenommene positive Zusammenhang zwischen sozialen Kogniti-
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onen und prosozialem Verhalten bestitigte sich. Die Annahme eines negativen Zusam-
menhangs zwischen sozialen Kognitionen und aggressivem Verhalten fand hingegen kei-
ne Bestétigung. Zur Priifung des Zusammenhangs zwischen dem Verhalten der Kinder
und ihrer Akzeptanz in der Gruppe wurden wiederum beide Akzeptanz-Messungen ge-
trennt beriicksichtigt. Der angenommene positive Zusammenhang bestitigte sich sowohl
zwischen dem prosozialen Verhalten und der Integration wie auch den Peer-
Nominierungen. Die weitere Annahme, dass Kinder, die mehr aggressives Verhalten zei-
gen, weniger gut in die Gruppe integriert sind und weniger positive Nominierungen erhal-
ten, fand ebenfalls Bestétigung.

Zur Priifung der Annahme, dass das Verhalten der Kinder den Zusammenhang zwi-
schen sozialer Kognition und sozialer Akzeptanz mediiert, wurde der Summenscore Ak-
zeptanz herangezogen, der beide Informationsquellen integriert. Soziale Kognition und
Verhalten gingen als Pradiktoren in eine Regressionsanalyse zur Vorhersage der Akzep-
tanz ein. Die Annahme fand nur teilweise Bestitigung (Abbildung 1). Fiir das prosoziale
Verhalten als Mediator des Zusammenhangs zwischen Perspektiveniibernahme und Ak-
zeptanz lieB sich in den Ergebnissen eine hypothesenkonforme unvollstindige Mediation
erkennen, wobei der Mediationseffekt statistisch nicht signifikant war (Sobels z = 1.56).

Die zweite Mediationsanalyse konnte nicht berechnet werden, da ohne einen bedeut-
samen Zusammenhang zwischen den sozialen Kognitionen als Pradiktor und dem aggres-
sivem Verhalten als angenommenem Mediator eine wesentliche Testvoraussetzung nicht
erfiillt war.

Abb. I: Ergebnisse der Mediationsanalyse. Dargestellt sind die standardisierten
Regressionskoeffizienten. Der Wert in Klammern ist der f-Koeffizient des
direkten Pfades bei Ausschluss des Mediators.

Prosoziales
Werhalten

29*% 56%*

15 (.30%)

Soziale Kognitionen Akzeptanz

v

*p<.05;** p<.01.

6 Diskussion

Das Ziel der Untersuchung war es, Zusammenhénge zwischen sozialen Kognitionen, So-
zialverhalten und sozialer Akzeptanz aufzuzeigen. Erstmalig wurde in dieser Altersgrup-
pe von vier- bis sechsjéhrigen Kindern die Annahme eines direkten sowie eines durch das
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Sozialverhalten mediierten Zusammenhangs zwischen Perspektiveniibernahme und sozia-
ler Akzeptanz an einer Stichprobe von vier- bis sechsjdhrigen Kindern untersucht. Dazu
wurden Informationen bei Kindern wie auch Erzieherinnen erhoben und in Relation ge-
setzt.

Die zentrale Annahme der Untersuchung, wonach ein direkter Zusammenhang zwi-
schen sozialer Kognition und sozialer Akzeptanz besteht, bestdtigte sich. Die vorliegende
Studie konnte damit die Ergebnisse z.B. von Slaughter/Dennis/Pritchard (2002) untermau-
ern, die den Zusammenhang zwischen den Leistungen von vier- bis sechsjdhrigen Vor-
schulkindern bei Theory of Mind-Aufgaben und der Akzeptanz durch Gleichaltrige aufzeig-
ten. Eine weitere Annahme, wonach ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen sozialer
Kognition und prosozialem Verhalten besteht, bestitigte sich ebenfalls in Ubereinstimmung
mit einer Studie z.B. von Wright Cassidy u.a. (2003). Der angenommene negative Zusam-
menhang zwischen sozialen Kognitionen und aggressivem Verhalten bestétigte sich dage-
gen nicht, was im Gegensatz zu Befunden z.B. von Stetson Werner u.a. (2006) steht. Aller-
dings ist auch in anderen Untersuchungen der Zusammenhang von Kognitionen und aggres-
sivem Verhalten schwiécher als mit prosozialem Verhalten (z.B. Diesendruck/Ben-Eliyahu
2006). Zudem gehen gute Perspektiveniibernahmefahigkeiten mit aggressivem Verhalten in
Form von Bullying sogar positiv einher. Sutton/Smith/ Swettenham (1999) nahmen an, dass
Bullies ihre sozial-kognitiven Féhigkeiten einsetzen, um andere Kinder zu manipulieren und
zu dominieren. Ahnliches koénnte auch fiir die hier untersuchten Kinder zutreffen. Auch wi-
re hier eine Trennung in relationale Aggression, die bei Renouf u.a. (2010) positive, wenn
auch kleine Zusammenhinge mit der Theory-of-Mind von Vorschulkindern aufwies, und
korperliche Aggression, die keine Zusammenhinge aufwies, sinnvoll.

Die Annahme eines Zusammenhangs zwischen Sozialverhalten und sozialer Akzep-
tanz fand Bestitigung. Die vorliegende Untersuchung stiitzt damit das Ergebnismuster
vorhergehender Studien, dass Kinder, die sich prosozial verhalten, in der Gruppe der
Gleichaltrigen groflere soziale Akzeptanz erfahren und somit beliebter sind als aggressive
Kinder (z.B. Coie u.a. 1990; Walker 2004). Dieser Zusammenhang zeigt sich nicht nur in
den Daten aus derselben Quelle, den Einschitzungen durch die Erzieherinnen, sondern
auch bei Einbeziehung der Peer-Nominierungen, was ihre Evidenz tragfahiger macht.

Die Annahme, dass das prosoziale bzw. aggressive Verhalten der Kinder den Zu-
sammenhang zwischen sozialer Kognition und sozialer Akzeptanz vermittelt (vgl. Deko-
vié/Gerris 1994), konnte nur in Ansétzen bestitigt werden. In der Uberpriifung des pro-
sozialen Verhaltens als Mediator des Zusammenhangs zwischen Perspektiveniibernahme
und Akzeptanz zeigte sich eine hypothesenkonforme Tendenz, die bei der gegebenen
Stichprobengrofe keine statistische Bedeutsamkeit erreichte (vgl. Hoyle/Kenny 1999).
Fiir die Testung einer Mediation durch aggressives Verhalten ist mit der nicht relevanten
Korrelation zwischen Pradiktor- und Mediatorvariable, sozialer Kognition und aggressi-
vem Verhalten eine Voraussetzung nicht erfiillt (vgl. Baron/Kenny 1986), so dass hier
keine weitergehenden Aussagen gemacht werden kdnnen.

Zusammenfassend unterstreicht die Studie die Bedeutung der Perspektiveniibernahme
und des Sozialverhaltens fiir die soziale Akzeptanz von Kindern im Vorschulalter. Dabei
sind noch einige Problembereiche zu benennen, an denen zukiinftige Studien ansetzen
sollten. So erwies sich die Erfassung der Theory of Mind mittels der False-Belief-
Aufgaben als problematisch, da die Aufgaben von sehr unterschiedlicher Schwierigkeit
waren. Die Aufgabe zum unerwarteten Inhalt (vgl. Gopnik/Astington 1988; Per-
ner/Leekam/Wimmer 1987) stellte sich fiir die meisten Kinder als eher leicht heraus, wih-
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rend die Rollergeschichte (vgl. Silbereisen 1976; Silbereisen/Ahnert 2002) aufgrund der
komplexen Instruktionen besonders fiir die vier- und fiinfjahrigen Kinder sehr schwierig
war. Mit dem Summenscore konnte eine zufriedenstellende Gesamtvariable gebildet wer-
den. Zu diskutieren ist auch die Erfassung sowohl des Sozialverhaltens als auch der so-
zialen Akzeptanz durch die Erzieherinnen. Um diese Dopplung zu vermeiden, wurde be-
reits hier die soziale Akzeptanz zusétzlich und mit dhnlichem Ergebnis auch bei den
Peers erhoben, was fiir zukiinftige Untersuchungen die bessere Datenquelle ist.

Weiter gilt es zu priifen, ob die Untersuchung der Fragestellungen anhand einer gro-
Beren Stichprobe deutlichere Ergebnisse zeigt, was auch die Berlicksichtigung von Al-
ters- und Geschlechtseffekten sowie sprachlichen Kompetenzen und Intelligenz als Kon-
trollvariablen und Moderatoren sowie die genestete Struktur der Daten durch Mehrebe-
nenanalysen erlauben wiirde (vgl. z.B. Slaughter/Dennis/Pritchard 2002; Wright Cassidy
u.a. 2003). Zudem ist es sinnvoll, das Design um einen weiteren Messzeitpunkt zu ergén-
zen, um das Zusammenwirken von Kognitionen, Verhalten und sozialer Akzeptanz
langsschnittlich zu untersuchen. Soziale Kognitionen erleichtern nicht nur vermittelt iber
das Sozialverhalten die Integrationen. Beliebte Kinder, die sich durch eine gute Integrati-
on in ihrem sozialen Umfeld auszeichnen, haben auch mehr Moglichkeiten, ihre sozial-
kognitiven Fahigkeiten in der sozialen Interaktion mit Gleichaltrigen weiter zu entwi-
ckeln (vgl. Howley/Howe 2004; Lindsey 2002; Peterson/Siegal 2002), ebenso wie soziale
Ablehnung zu Verhaltensproblemen und emotionalen Problemen fiihren kann (vgl.
Hoglund/Lalonde/Leadbeater 2008). Uber die mogliche Wirkrichtung konnen auch expe-
rimentelle Interventionsstudien mit der Fragestellung Aufschluss geben, ob sich das Trai-
ning der Perspektiveniibernahmefdhigkeiten und die Férderung von prosozialem Verhal-
ten positiv auf die soziale Akzeptanz bzw. den sozialen Status von Vorschulkindern aus-
wirken. Lasst sich die Wirksamkeit von Interventionsmaflnahmen dieser Art feststellen,
so bietet dies niitzliche Ansatzpunkte fiir gezielte MaBnahmen, um die Ablehnung von
Vorschulkindern durch Gleichaltrige zu verhindern und die soziale Akzeptanz zu fordern.
In der Tat stellten Haselager u.a. (2002) in einer ldngsschnittlichen Studie mit Jungen im
Vorschulalter fest, dass positive Verdnderungen des Sozialverhaltens mit einer positiven
Verinderung des sozialen Status einhergingen. Es ist anzunehmen, dass sich die gezielte
Forderung von Perspektiveniibernahmefahigkeiten und das Training von Sozialkompe-
tenzen daher bei Kindern im Alter von vier bis sechs Jahren positiv auf die soziale Ak-
zeptanz auswirken (vgl. im Uberblick Beelmann/Raabe 2007).
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Zusammenfassung

Im Zentrum des Beitrags steht die fallrekonstruktive Analyse der Praktiken
der Partizipation von Eltern beim Ubergang ihres Kindes vom Elementar-
in den Primarbereich in zwei kontrastiv ausgewéahlten Netzwerken. Auf der
Grundlage ethnographischer Beobachtungen der Kooperationsprozesse von
padagogischen Professionellen in Kindertagesstitten und Grundschulen im
letzten Vorschuljahr werden die unterschiedlichen Konzepte und Formen
der Ubergangsgestaltung herausgearbeitet. Im Anschluss daran werden die
damit verbundenen Praktiken der Einbeziehung und Partizipation der Eltern
analysiert. Dabei werden die Passungsverhéltnisse zwischen den von den
padagogischen Professionellen konstruierten Bildungsorientierungen der
Eltern und deren tatséchlichem Bildungshabitus thematisch.
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Parents as Actors in the Transition from Pre-School Child Care to Primary
Education: Practices of Parental Involvement in Cooperative Tandems be-
tween Child Care Facilities and Primary Schools

Abstract

The central focus of this study is a case-reconstructive analysis of the prac-
tices employed by professionals to involve parents during the transition of Sarah Schmenger
their children from pre-school child care provisions into primary school. —
The research was undertaken in two selected contrasting networks. The
processes of co-operation between child care workers and professionals in
primary schools in the last year of pre-school were observed in an ethno-
graphical manner in order to elaborate the different concepts and ways of
arranging the transition from pre-school child care provisions into primary
school. The related involvement and participation of parents in this transi-
tion was also analyzed. One issue that is addressed in particular is the con-
nection between the academic orientation of the parents as constructed by
educational professionals and their actual academic habitus.
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1 Einleitung

Die Diskussion iiber die PISA-Ergebnisse deutscher Schiilerinnen und Schiiler hat u.a.
auch zur Forderung nach einer engeren Verzahnung von vorschulischem Bereich und
Grundschule mit dem Ziel einer frithzeitigeren Einschulung gefiihrt (vgl. KMK 2003, S.
258). Damit hat sich der Blick der Bildungspolitik und der Bildungsforschung insbeson-
dere auf das Problem der Gestaltung des Ubergangs zwischen Kindertagesstitten und
Grundschulen gerichtet, die als Institutionen in Deutschland — anders als in dhnlich hoch
entwickelten Staaten — traditionell den unterschiedlichen Funktionslogiken des Bereichs
der Kinder- und Jugendhilfe bzw. des Schulsystems gehorchen.

Ein Hauptaugenmerk der empirischen Bildungsforschung richtet sich seit einigen
Jahren im Rahmen umfangreicher Projekte (z.B. TransKiGs, KiDZ, ponte, Bildungshiu-
ser u.a.) auf die Kooperationsprozesse zwischen den Erzieherinnen und Grundschullehre-
rinnen bei der Gestaltung des Ubergangs vom Elementar- zum Primarbereich (vgl. Oehl-
mann u.a. 2011). Dabei hat sich immer wieder gezeigt, dass Eltern eine Schliisselrolle in
der Unterstiitzung der Kinder bei der erfolgreichen Bewiltigung des Ubergangs einneh-
men (vgl. Carle 2011). Wiahrend in den Kindertagesstitten die Kommunikation und Ko-
operation mit den Eltern stirker gegeben ist, brechen diese Prozesse fiir die weniger bil-
dungsorientierten Eltern trotz weiterhin gegebener Ansprechbarkeit beim Eintritt in die
Grundschule ab. Wenn es den Kindertagesstitten und den Schulen nicht gemeinsam ge-
lingt, ein Konzept der kontinuierlichen Elternpartizipation zu entwickeln, bleibt nur die
schon mitgebrachte individuelle Bildungsorientierung der Eltern von zentraler Bedeutung
fiir den schulischen Erfolg eines Kindes. Forschungsbefunde zur Einbeziehung der Eltern
im Transition Demonstration Project und in der Home Instruction for Parents of Pre-
school Youngsters (HIPPY) in den USA sowie in den sich daran orientierenden Early
Excellence Centres in GroBbritannien (vgl. Seefeldt u.a. 1998; Tombari 2009) belegen,
dass die Forderung von elterlicher Partizipation in Kindertagesstitten oder Schulen die-
sen engen Zusammenhang von Bildungsorientierungen der Eltern und schulischem Erfolg
bzw. Misserfolg aufbrechen kann. Vielfaltige Formen der Einbeziehung der Eltern er-
moglichen diesen, Gefithle von Unzulénglichkeit sowie Kommunikationsblockaden zu
tiberwinden und eine stirkere Bildungsorientierung zu entwickeln. Die wichtigste Eltern-
strategie, um den schulischen Bildungserfolg von Kindern zu férdern, ist parental invol-
vement (vgl. Seefeldt u.a. 1998; Jeynes 2003; Vyverman/Vettenburg 2009). Die beiden
Dimensionen des ,,Eltern-Involvements® sind (1) Kontakt mit der Bildungsinstitution, der
sich als Kommunikation mit den pddagogischen Professionellen oder als aktive Mitarbeit
in der Einrichtung manifestiert, und (2) hiusliche Unterstiitzung des Kindes, die sich als
Forderung von fachlichem Wissen und Konnen, von Interessenbildung oder von allge-
meiner Lernkompetenz operationalisieren 1dsst. Befunde aktueller Studien weisen darauf
hin, dass vor allem Eltern mit niedrigem Schulabschluss und mit Migrationsgeschichte
eine differenzierte Unterstiitzung in beiden Dimensionen des parental involvement bend-
tigen (vgl. Fried/Isele/Stude 2011).

Theoretisch kniipfen wir in der Untersuchung an das Konzept des Bildungshabitus an
(vgl. Helsper u.a. 2009). Die Passung der Eltern zu den Institutionen Kindergarten und
Schule resultiert demnach aus dem Zusammenspiel von individuell-biographischen Bil-
dungsorientierungen und einem milieuspezifischen Bildungshabitus. Insofern werden in
dem Beitrag auch Fragen sozialer Ungleichheit thematisch, denn es zeigt sich, dass die
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Formen der Ubergangsgestaltung in den untersuchten Einrichtungen Eltern aus bildungsori-
entierten Milieus mehr Partizipationsmdglichkeiten bieten als jenen aus bildungsérmeren
Schichten.

Den Ausgangspunkt fiir diesen Beitrag bildet eine vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung geforderte qualitative Studie, die sich mit verschiedenen Formen der Eltern-
partizipation bei der kooperativen Gestaltung des Ubergangs vom Elementar- zum Primar-
bereich und ihren Beziehungen zu den Bildungsorientierungen der Eltern beschiftigt. Im
Folgenden werden erste Erkenntnisse der teilnehmenden Beobachtung der Ubergangsgestal-
tung in den Einrichtungen dargestellt. Anhand von zwei maximal kontrastierenden Netz-
werken (im Hinblick auf die sozialstrukturellen Rahmenbedingungen und auf die Praxis der
Ubergangsgestaltung) werden zentrale Einflussfaktoren auf die Partizipationsmoglichkeiten
der Eltern im Prozess des Ubergangs herausgearbeitet. Es wird dabei deutlich, dass neben
padagogisch-programmatischen vor allem strukturelle Faktoren und Spezifika der Lebens-
lagen den Umgang der Eltern mit den pddagogischen Institutionen bestimmen.

2 Forschungsdesign der Studie

Die Untersuchungsbasis der Studie bilden insgesamt sechs Netzwerke von Kindertages-
stitten und Grundschulen aus insgesamt drei Bundesldndern. Die Kriterien fiir die Aus-
wahl der Netzwerke betreffen einerseits die unterschiedlichen sozialrdumlichen und sozi-
alstrukturellen Voraussetzungen der Einrichtungen und andererseits die von diesen prak-
tizierten Formen der Ubergangsgestaltung. Im Rahmen der qualitativen Datenerhebungen
wurden in einem ersten Schritt die Konzepte der pddagogischen Einrichtungen im Hin-
blick auf die Gestaltungsformen des Ubergangs mittels der Dokumentenanalyse unter-
sucht (vgl. Wolff 2000; Mayring 2002, S. 46ff.). Weiterhin wurden die Interaktionen zwi-
schen Eltern, Kindertagesstitten und Grundschulen bei verschiedenen Veranstaltungs-
formen, z.B. bei Elternabenden, Vorschulprojekten, Informationsveranstaltungen etc. mit
Hilfe teilnehmender Beobachtung in allen Netzwerken analysiert (vgl. Atteslander 2008;
Hauser-Schdublin 2008, S. 37ff.; Lamnek 2005). In einem zweiten Schritt finden leitfaden-
gestiitzte Elterninterviews® zu zwei Zeitpunkten statt (vgl. Hopf 2010, S. 349ff; Gli-
ser/Laudel 2010). Der erste Erhebungszeitpunkt der Elterninterviews fand ca. vier bis fiinf
Monate vor Schuleintritt des Kindergartenkindes statt. In allen Netzwerken wurden insge-
samt 74 Elterninterviews erhoben. Eine zweite Erhebungswelle mit Elterninterviews wird
voraussichtlich vier bis flinf Monate nach Schuleintritt des Kindes stattfinden. Die Auswer-
tung der Interviews wird mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring durchgefiihrt
(vgl. Mayring 2009, S. 468ff.; ders. 2008, S. 7ff.). Im Zeitraum zwischen den beiden Erhe-
bungszeitpunkten der Elterninterviews werden in den Einrichtungen in jedem der sechs
Netzwerke Gruppendiskussionen (vgl. Loos/Schdffer 2001; Schdffer 2010, S. 285ff.) mit
den Erzieherinnen und Lehrerinnen durchgefiihrt, um deren professionelle Deutungsmuster
mit Hilfe der dokumentarischen Methode zu rekonstruieren (vgl. Bohnsack 2003).
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3 Fallstudien zur Gestaltung der Ubergangspraxis

Im Folgenden werden die strukturellen Bedingungen und die Formen der Ubergangsges-
taltung dargestellt sowie die dabei erfolgende Elternpartizipation in zwei kontrastieren-
den Netzwerken fallrekonstruktiv erschlossen. Zuerst wird also das péddagogisch-
programmatische Konzept der Netzwerke herausgearbeitet, um anschlieend mit der beo-
bachteten und rekonstruierten sozialen Praxis der Ubergangsgestaltung selbst in Bezie-
hung gesetzt zu werden.

3.1 Netzwerk im landlichen Raum

Das Netzwerk A setzt sich aus einer Grundschule und mehreren im Umland liegenden
Kindertagesstitten zusammen, wobei im Blickfeld der Analyse ein einziges Tandem
steht. Eine Kita kooperiert besonders intensiv mit der Grundschule; diese Zusammenar-
beit soll im Folgenden ndher betrachtet werden. Die Grundschule ist in einer Kleinstadt
anséssig, wihrend die Kita sich in einer kleinen, benachbarten Ortsgemeinde befindet. Es
handelt sich insgesamt eher um eine sozialstrukturell-unauffillig landliche Region mit ei-
ner breiten Mittelschicht. Die Kindertagesstitte befindet sich in konfessioneller Tréiger-
schaft und bietet, neben den Regelplédtzen, Ganztags- und Hortplétze an. Die Grundschule
ist eine offene Ganztagsschule, die in ihrem piddagogischen Konzept das eigenstindige
Lernen sowie das individuelle Férdern betont. Das pddagogische Konzept der Kita setzt
sich aus mehreren Schwerpunktthemen zusammen. Besonders pridsent hiervon sind im
Kindergartenalltag die Betrachtung des Kindes als gleichberechtigter Partner im Sinne
einer partizipatorischen Mitwirkung bei Entscheidungen sowie die Vorschularbeit mit
den Kindern im letzten Kindergartenjahr. Aufgrund der spezifischen Gestaltung der Vor-
schularbeit wurde die Kita zeitweilig zur Modelleinrichtung auf diesem Gebiet ernannt.

3.1.1 Konzept der Ubergangsgestaltung

Die Kooperation beim Ubergang von der Kita zur Schule ist in dem Netzwerk A mittels
eines Kooperationsvertrags zwischen Kreisjugendbehorde, den Tragern der Kindertages-
stitten und der Schulbehérde geregelt. Hinsichtlich der Ubergangsgestaltung sind zwei
Seiten zu unterscheiden — zum einen die Arbeit mit den Kindern im letzten Jahr vor der
Schule, zum anderen die Zusammenarbeit der beteiligten Professionellen und Eltern. Die
Vorschularbeit beruht auf vier Bausteinen: Es gibt eine Lernwerkstatt, Sprachférderung,
Exkursionen mit den Vorschulkindern und ein Vorschulprojekt. Die ersten drei Bausteine
werden von der Kita angeboten, wihrend das Vorschulprojekt in Kooperation von Kita
und Grundschule organisiert und gestaltet wird.

Die Lernwerkstatt ist speziell fiir die Vorschulkinder konzipiert. Einmal in der Woche
besuchen die Vorschulkinder die Lernwerkstatt und bearbeiten in ihrem eigenen Lerntempo
gestellte Aufgaben. Die Lernwerkstatt hat zum Ziel, zur Schulfihigkeit der Kinder beizutra-
gen und umfasst die drei Themenbereiche Mathematik, Sprache und Experimentieren. Die
Sprachforderung wird durch das Bundesland im Rahmen eines Sprachprogrammes finan-
ziert. Kinder, die einer gezielten Sprachforderung bediirfen, erlernen in speziellen Kursen
aktiv und passiv an Gesprichen teilnehmen zu kdnnen. Das Ziel der Exkursionen mit den
Vorschulkindern, z.B. zur Polizei, ist das Kennenlernen der eigenen Lebenswelt. An dem
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Vorschulprojekt sind meist Erzieherinnen und Lehrerinnen gemeinsam beteiligt. Neben der
Projektarbeit lernen die zukiinftigen Schulkinder schon einmal die Schule kennen. So wird
mit den Vorschulkindern eine Schulrallye veranstaltet, eine Unterrichtsstunde wird besucht
oder der Schulweg wird bereits erprobt. Das Vorschulprojekt 1duft ein halbes Jahr vor dem
Ende der Kindergartenzeit an und dient vor allem dem Erlernen von sozialen Kompetenzen.
Die vierte Klasse der Grundschule nimmt ebenfalls an dem Projekt teil — in Form einer ge-
meinsamen Projektwoche zum Ende des Schuljahres. In anderen Jahrgédngen gab es zudem
Patenschaften zwischen Schul- und Kindergartenkindern — je nach inhaltlicher Ausrichtung
des jeweiligen Vorschulprojekts. Das diesjahrige Vorschulprojekt beschiftigt sich mit dem
Thema Zirkus und endet in einer Auffiihrung fiir Familie und Freunde. Die Kinder {iben
sich wochentlich zu festen Zeiten in Zauberei, Akrobatik und Ahnlichem.

Die Zusammenarbeit der Erzieherinnen und Lehrerinnen beinhaltet mehrere Aspekte.
Einmal gibt es die gegenseitigen Hospitationen in der jeweils anderen Einrichtung. Das
heifit, die zukiinftige Grundschullehrerin besucht die Vorschulkinder in der Kita, wihrend
die Erzieherin ihre ehemaligen Kinder nach dem Schulbeginn noch einmal besucht. Zudem
werden auch fiir Eltern, falls erwiinscht, Hospitationen in der Lernwerkstatt angeboten. Ein
weiterer Aspekt der Zusammenarbeit ist der Ubergangselternabend fiir die Eltern der Vor-
schulkinder. Hier werden relevante Informationen zum Vorschulprojekt und zum Ubergang
in die Schule vorgestellt; dabei sind Grundschul- und Kitaleitung anwesend. Die Erzieherin-
nen nehmen ebenfalls eine tragende Rolle ein. Ein dritter Aspekt der Kooperation der betei-
ligten Professionellen betrifft gemeinsame Studientage bzw. Fortbildungen.

3.1.2 Analyse: Eltern im Prozess der Ubergangsgestaltung

Die Eltern werden als Akteure im Rahmen der Veranstaltungen zur Vorbereitung des
Ubergangs in die Schule vor allem am Ubergangselternabend einbezogen. Die weiteren
Veranstaltungen nehmen ausschlieBlich die Kinder in den Fokus. Bei dem Ubergangsel-
ternabend handelt es sich nicht um den klassischen Informationsabend, sondern es wird in
Gemeinschaft mit den Eltern eine aktive Gruppenarbeit geleistet. Jede Gruppe arbeitet in
einem ,,Workshop“ zu dem anstehenden Vorschulprojekt. Auf diese Weise konnen die
Eltern erfahren und vor allem selber erleben, was ihre Kinder die ndchsten Monate erler-
nen werden. Die erarbeiteten Gruppenergebnisse werden im Anschluss mithilfe eines
selbst gestalteten Plakates im Plenum vorgestellt.

Der dominante Akteur bei der Ubergangsgestaltung ist die Kita. Die Rektorin der
Schule sieht gleichwohl die Wichtigkeit der Kooperation bei der Ubergangsgestaltung
und identifiziert sich mit dem Programm. Das wird bei dem gemeinsamen Ubergangsel-
ternabend fiir die Eltern der Schulanfinger deutlich. Hier hdlt auch die Rektorin eine
kleine Ansprache, erldutert die Sinnhaftigkeit des Vorschulprojekts und legitimiert jenes
auf diese Weise vor den Eltern. Dass die Kita bei der Gestaltung des Ubergangs die akti-
vere Rolle einnimmt, liegt vermutlich auch daran, dass die Grundschule die Bezugs-
grundschule von sechs umliegenden Kitas ist. Eine intensivere, von der Schule ausgehen-
de Kooperation mit den einzelnen Kitas wird dadurch schwer mdglich sein.

In der Gestaltung des Ubergangselternabends wird offenbar, welche Erwartungen die
beiden Institutionen an die Kompetenz der Eltern stellen. Eltern werden an dieser Stelle
scholarisiert, d.h. sie werden aktiv in das Projekt eingebunden und sollen sich in Aktivité-
ten iiben, die auch die Kinder nachfolgend, als Vorbereitung auf die Schule, ausfiihren
werden. Den Eltern wird zugetraut, dass sie sich in kurzer Zeit die Zirkusiibungen aneig-
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nen, sich reflektierend und abstrahierend iiber den Sinn der Ubungen Gedanken machen
sowie in freier Rede vor den anderen Eltern die Ergebnisse prisentieren. Im Grunde han-
delt es sich hierbei um ein elaboriertes pddagogisches Konzept, welches Ergebnisoffen-
heit in den Workshops zulésst, worin ein groles Vertrauen in die kognitiven und sozialen
Kompetenzen der Eltern ersichtlich wird. Ein Vortrag, durch den die Eltern iiber das Zir-
kusprojekt unterrichtet werden, wiére im Vergleich eine deutlich weniger offene Alterna-
tive gewesen. Aus Sicht der Kita werden die Eltern als Mit-Agenten wahrgenommen —
was sich zum Beispiel auch in der Moglichkeit der elterlichen Hospitation in der Kita und
insbesondere in der Lernwerkstatt widerspiegelt. Hier fallen jedoch zum Teil redlicher
Wunsch und Wirklichkeit auseinander. Die Eltern treten, trotz der Option auf Partizipati-
on, eher als Kunden auf. Sie agieren wéihrend der Gruppenarbeit und der Prasentation der
Ergebnisse im Plenum vorsichtig und scheinen sich zum Teil eher unwohl in dieser expo-
nierten Situation zu fiithlen. Ein weiterer Indikator, der gegen die Mit-Agent-Perspektive
der Eltern spricht, ist, dass die Moglichkeit der Partizipation in der Kita insgesamt nur
duBerst rudimentir wahrgenommen wird. Der Einladung zur Mitgestaltung wird nicht in
dem Mafle nachgekommen, wie sie angeboten wird. Mehrere Griinde hierfiir sind denk-
bar: Einerseits werden vermutlich die Erzieherinnen als pddagogische Expertinnen be-
trachtet, denen inhaltlich nichts entgegenzusetzen ist. Andererseits scheint das Bediirfnis
der Eltern, sich stirker zu beteiligen, nicht so grofl zu sein. Hier stellt sich die Frage, ob
eine solche Mitgestaltungskultur bei Eltern aus anderen, eher leistungsorientierten aka-
demischen Milieus stirker wertgeschitzt und aktiver ausgestaltet werden wiirde. Die pa-
dagogische Ausrichtung der Kita, gerade auch beziiglich des Vorschulprojekts, wird den-
noch von den Eltern als gut und hilfreich empfunden — was an dem groBen Interesse und
dem Feedback des Ubergangselternabends deutlich wird.

Die Mitgestaltungskultur ist also fiir die Kinder stirker ausdifferenziert als fiir die El-
tern. In der Ubergangsgestaltung des Netzwerks A zeigt sich insgesamt eine stark kind-
zentrierte Pidagogik. Zum einen sind die Veranstaltungen zur Ubergangsgestaltung fast
ausschlieBlich auf die Kinder ausgerichtet, zum anderen wird den Kindern ein grof3es
MaB an Partizipation zugestanden bei der konkreten Gestaltung der Vorschularbeit. So
suchen sich die Kinder in der Lernwerkstatt ihre eigenen Aufgaben oder mittels eines
,Qefiihlsbarometers® wird am Ende jeder Veranstaltung von den Kindern evaluiert, wie
sie die Veranstaltung erlebt haben. In der Kita und im Hinblick auf die Schule wird den
Kindern vermittelt, dass sie grof3 sind und schon selbststindig agieren konnen. So erobern
die Vorschulkinder ihre zukiinftige Schule mit einer Schulrallye, statt eine Fiihrung durch
die Rdumlichkeiten zu erhalten. Auch bei dem Unterrichtsbesuch der Vorschulkinder in
der ersten Klasse ist es nicht die Lehrerin, die den Kindern etwas tiber Schule erzéhlt. Die
Erstkléssler diirfen den zukiinftigen Schulkindern erkldren, wie Schule funktioniert. Diese
offene Form der Veranstaltung geht immer mit einem gewissen Verlust an Kontrolle ein-
her, welcher bewusst zugelassen wird. Auch das Thema Zirkus verdeutlicht noch einmal
die kindzentrierte Perspektive. Die Vorschulkinder sind die wichtigsten Akteure, be-
kommen erstmals eine grofe Rolle — im wahrsten Sinne des Wortes — und werden fiir alle
zu sichtbaren Akteuren.

Insgesamt ist zur Ubergangsgestaltung zu konstatieren, dass hier der Ubergang nicht
als ein Bruch vorgestellt wird, sondern als ein flieBender Ubergang zu einer nichsten Stu-
fe der Entwicklung. Dazu trigt die Kooperation von Schule und Kindergarten maf3geblich
bei. Auf der einen Seite lernen die Kinder durch Schulrallye und Unterrichtsbesuch ge-
meinsam mit ihren Erzieherinnen, als den aktuellen Vertrauenspersonen, die Schule ndher
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kennen. Gleichzeitig nehmen diese Veranstaltungen einen ,,Event-Charakter an, da sie in
Form von Ausfliigen konzipiert sind. Schule behélt auf diese Weise ihre besondere ,,Au-
ra“. Auf der anderen Seite besucht die zukiinftige Klassenlehrerin vor Schulbeginn die
Kinder in der Kita, lernt diese mit Namen und Interessen schon ndher kennen und stellt
sich selbst dabei vor. In beiden Institutionen sind jeweils bei diesen Veranstaltungen auch
andere Erzieherinnen und Lehrerinnen dabei — dadurch wird ein Gefiihl der Einheit, der
Gemeinsamkeit vermittelt. Ahnliches gilt auch fiir die Eltern: Diese lernen die zukiinftige
Rektorin und Klassenlehrerin im Beisein der Erzieherinnen und in den Raumlichkeiten
der Kita kennen. Die oOrtlichen Rahmenbedingungen fithren zudem zu einem gewissen
Automatismus und klaren Strukturen des Ubergangs: Da es wenige alternative Einrich-
tungen im Umland gibt, sind die schulischen Wahlmoglichkeiten beschriankt und der in-
stitutionelle Weg ist fiir alle Kinder relativ stark vorgezeichnet. Das ermdglicht der Kita
eine sechr klare und direkte Zusammenarbeit mit einer Schule, wiahrend anderenorts Kitas
mit mehreren Grundschulen in Kontakt stehen miissen. Die Frage, die vorerst offen
bleibt, ist, wie die zukiinftige Grundschule mit dem erlebten Mal} an Partizipation fiir
Kinder und Eltern in der Kita umgeht und ob die Schule diese Mitgestaltungskultur in
dhnlicher Weise weiterflihren kann.

Zusammenfassend sind in der folgenden Abbildung die am Ubergangsprozess betei-
ligten Akteure und die netzwerkspezifischen Ubergangsveranstaltungen zueinander in
Beziehung gesetzt. Die Grafik soll, auf Grundlage der teilnehmenden Beobachtung, einen
Uberblick dariiber bieten, wer an den jeweiligen Veranstaltungen beteiligt ist, von wem
diese hauptverantwortlich gestaltet werden und zu welchem Zeitpunkt im Ubergangspro-
zess diese stattfinden.

Abb. 1: Ubergangsgestaltung im Netzwerk A

Letztes Kindergartenjahr Schulanfang 1. Schuljahr
Padagogische C Kooperationstreffen )
Professionelle
C Kooperationsvereinbarungen )
| Lernwerkstatt I
I Sprachférderung I

Exkursionen I

Vorschulprojekt
Patenschaft 4. Klasse
Besuch Klassenlehrerin

@gselternabend mit W@
Eltern

Hospitation Lernwerkstatt

Kinder

= Gestaltung durch den Kindergarten <> = Gestaltung durch Kindergarten und Grundschule
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3.2 Netzwerk in einem interkulturell gepragten Stadtteil in einer
Grofstadt

Das Netzwerk B besteht aus einer Grundschule und mehreren Kindertagesstétten, von de-
nen zwei an der vorliegenden Studie beteiligt sind. Es befindet sich in dem bevolkerungs-
reichsten Quartier einer GroBstadt, das als ,,sozial schwacher* Stadtteil gilt. Griinde hier-
fiir sind u.a. die im Vergleich zur Gesamtstadt iiberdurchschnittlich hohe Arbeitslosen-
quote sowie die deutlich hoher liegende Zahl an Sozialhilfeempfangern. Aullerdem wer-
den in diesem Stadtteil Interventionen zur Erziehung fast dreimal so haufig durchgefiihrt
wie im stddtischen Durchschnitt. Auch der Anteil der Bevdlkerung ohne deutschen Pass
ist mit 24 % im Vergleich zum stadtischen Gesamtdurchschnitt erhoht.

Diese strukturellen Gegebenheiten werden in der inhaltlichen Ausrichtung der in die
Studie involvierten Einrichtungen beriicksichtigt. Die am Netzwerk beteiligte staatliche
Grundschule ist eine offene Ganztagsschule, deren Schiiler zu 80 % einen Migrationshin-
tergrund haben. Aus diesem Grund kommt der sogenannten Spracharbeit in der Schule
ein hoher Stellenwert zu, was sich u.a. in verschiedenen sprachlichen Forderangeboten
fiir die Schiilerinnen und Schiiler niederschlagt.

Auch in den Konzepten der beiden Kindertagesstétten spielen interkulturelle Aspekte
eine wichtige Rolle. Darin wird iibereinstimmend betont, dass Vielfalt als Bereicherung
gesehen wird. Die Kindertagesstitte I befindet sich in kommunaler Trégerschaft und ar-
beitet nach dem sogenannten Situationsansatz. Daneben kommt in der Konzeption der Ki-
ta der interkulturellen Bildung sowie der Kooperation mit Eltern, Schule und anderen
Kindertageseinrichtungen ein besonderer Stellenwert zu. Die Kindertagesstétte II befindet
sich in konfessioneller Tragerschaft und betont in ihrer Konzeption neben ihrer religions-
padagogischen Ausrichtung ebenfalls die interkulturelle Arbeit sowie die Sprachforde-
rung.

3.2.1 Konzept der Ubergangsgestaltung

Die Gestaltung des Ubergangs ist Gegenstand eines gemeinsamen Projektes der Schule
mit mehreren im Stadtteil anséssigen Kindertagesstitten. Diese Form der Kooperation be-
steht inzwischen seit vier Jahren und wird finanziell durch das Bundesland gefordert. An
den regelméBig stattfindenden Kooperationstreffen nehmen neben der Schulleiterin und
Vertreterinnen aus den Kitas auch zwei explizit fiir die Ubergangsgestaltung an der Schu-
le eingestellte Mitarbeiterinnen teil, die aber auf Grund ihrer unterschiedlichen Ausbil-
dung offiziell nicht dem Lehrerkollegium angehdren. Inzwischen wurden gemeinsame
Ziele und Regeln zur Kooperation schriftlich fixiert, die nun einen grundsétzlichen Rah-
men fiir die Ubergangsarbeit von Kindertageseinrichtungen und Schule bilden. Die kon-
krete Ausgestaltung variiert allerdings von Einrichtung zu Einrichtung.

In der an unserer Studie beteiligten Kita I gibt es generell folgende kitainterne Uber-
gangsveranstaltungen: Speziell mit den Vorschulkindern werden Ausfliige sowie am En-
de des Kindergartenjahres eine Ubernachtung in der Kita durchgefiihrt. Fiir die Eltern der
Vorschulkinder findet zu Beginn des neuen Kindergartenjahres ein Elternabend statt, bei
dem sie iiber Ablauf und Veranstaltungen des letzten Jahres vor der Schule informiert
werden. Die Eltern melden dann ihr Kind verbindlich zu dem Kooperationsprojekt mit
der Schule an, das eine Laufzeit von September bis Juni hat. Kernbestandteil dieses Pro-
jekts sind wochentliche Besuche der Vorschulkinder in der Schule. Zudem werden ein
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Besuch der ersten Klassen sowie ein gemeinsames Mittagessen in der Schule durchge-
fiihrt.

Auch in der Kita II finden von der Schule unabhingige Ubergangsveranstaltungen
statt. So nehmen die Vorschulkinder ab Beginn des 2. Kindergartenhalbjahres an einer
sogenannten Lernwerkstatt teil, bei der jeweils vier bis sechs Kinder gleichzeitig in einem
separaten Raum selbststindig an verschiedenen Themen arbeiten diirfen. Darliber hinaus
werden speziell mit den Vorschulkindern diverse Ausfliige in Museen, zur Feuerwehr
usw. unternommen. Am Ende des Jahres findet eine Ubernachtung der zukiinftigen
Schulanfanger im Kindergarten statt. Fiir die Eltern der Vorschulkinder findet zu Beginn
des Kindergartenjahres ein Informationsnachmittag statt, bei dem sie {iber das letzte Kin-
dergartenjahr und damit zusammenhéngende Veranstaltungen informiert werden. An die-
sem Tag sind auch Lehrerinnen der Kooperationsschulen anwesend. Ebenfalls zu diesem
Zeitpunkt werden Einzelgespriache mit den Eltern {iber das letzte Jahr im Kindergarten,
iiber den Entwicklungsstand des Kindes und iiber Unterstlitzungsmdglichkeiten seitens
der Eltern gefiihrt. Am Ende des Jahres gibt es dann ein Abschlussgespridch zwischen Er-
zieherinnen und Eltern. Des Weiteren wird ein gemeinsames Schultiitenbasteln mit den
Eltern durchgefiihrt.

Neben den kitainternen Veranstaltungen gibt es auch hier Veranstaltungen, die in
Kooperation mit der Schule stattfinden, wobei der Kindergarten II noch mit einer weite-
ren Grundschule des Stadtteils kooperiert. Im Rahmen des Kooperationsprojektes finden
regelméBige Besuche der Vorschulkinder in der Grundschule statt. In diesem Zusammen-
hang werden auch ein Schulbesuch in einer ersten Klasse, eine gemeinsame Sportstunde
sowie ein gemeinsames Mittagessen in der Grundschule durchgefiihrt. Abgeschlossen
wird das Projekt durch einen Besuch der in der Schule fiir die Kooperation zustindigen
padagogischen Fachkraft in der Kita. Von Seiten der Kooperationsschulen wird fiir die
Eltern ein erster Elternabend in der Schule veranstaltet, bei dem auch Erzieherinnen an-
wesend sind.

Es kann festgehalten werden, dass die regelmidBigen Schulbesuche der Vorschulkin-
der ein zentrales Element in der gemeinsamen Ubergangsgestaltung dieses Netzwerkes
darstellen. Fiir diese Besuche wird von der Schule ein separater Raum zur Verfligung ge-
stellt. Inhaltlich gestaltet werden die Schulbesuche vorrangig von einer der beiden dafiir
eingestellten paddagogischen Fachkrifte der Schule, wéhrend die Erzieherin eine eher un-
terstiitzende Rolle einnimmt. Mit Lehrerinnen und Schiilern der Schule kommen die Kin-
der kaum in Kontakt. Es ist anzumerken, dass auch diejenigen Vorschulkinder an den
Schulbesuchen teilnehmen, die im Anschluss nicht auf die kooperierende Grundschule
wechseln, sondern eine andere Schule besuchen.

Als priméres Ziel der Schulbesuche kann das ,,sanfte Ubergleiten® vom Kindergarten
in die Grundschule bezeichnet werden, indem die Kinder langsam an schulische Lernin-
halte herangefiihrt und mit den in der Schule vorzufindenden strukturellen Gegebenheiten
vertraut gemacht werden. Insofern enthélt der Schulbesuch sowohl Elemente des Lernens
und der Bildung als auch Momente der Assimilierung und Disziplinierung. Durch die
Schulbesuche werden fiir die Kinder deutliche Unterschiede zu den gewohnten Abléufen
im Kindergarten erlebbar. Es hat sich gezeigt, dass sich die Vorschulkinder nach einigen
Wochen bereits relativ sicher in der Schule bewegen konnen.

Auf der Ebene der professionellen Akteure finden Ubergabegespriche zwischen der
Schulleiterin und den Erzieherinnen aus den Kitas statt, zu denen auch die Eltern eingela-
den sind. Inhalt der Gespréiche ist z.B., welche Kinder gemeinsam in eine Klasse kommen
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konnten. Diese Gespriache werden freiwillig gefiihrt und den Einrichtungen nicht vorge-
schrieben.

3.2.2 Analyse: Eltern im Prozess der Ubergangsgestaltung

In der gemeinsamen Ubergangsgestaltung von Kindertagesstitten und Schule gibt es Ver-
anstaltungen, die explizit die Eltern adressieren. Dazu gehort der einmal im Jahr stattfin-
dende Schulbesuch der Eltern, die ihre Kinder und deren Erzieherin an einem Nachmittag
in die Schule begleiten. Das Ziel der Veranstaltung besteht vorrangig darin, den Eltern
einen Einblick in die Riumlichkeiten der Schule sowie eine Vorstellung von den wo-
chentlichen Schulbesuchen ihrer Kinder zu ermdglichen. Die diesjéhrige Veranstaltung
begann mit einer kurzen ,,Arbeitsphase®, in der die zustindige Fachkraft der Schule eine
Geschichte vorlas und mit den Kindern besprach. In Anlehnung an die Geschichte erhiel-
ten die Kinder dann eine kleinere Aufgabenstellung, die mit Hilfe ihrer Eltern gelost wer-
den sollte. AnschlieSend wurden die Eltern von der Fachkraft der Schule durch verschie-
dene Raume des Gebaudes gefiihrt.

Die Veranstaltung adressiert vorrangig die Eltern, wobei diese dabei keine aktive
Rolle einnehmen. Bei vielen Eltern schienen Unsicherheiten beziiglich des Rahmens der
Veranstaltung zu bestehen. Einige hatten offenbar einen formelleren Rahmen erwartet, da
sie sich selbst und ihre Kinder festlich schick gekleidet hatten. Aus der Tatsache, dass
fast alle eingeladenen Eltern — entgegen den Erwartungen der professionellen Akteure —
an der Veranstaltung teilnahmen bzw. sich durch Verwandte vertreten lielen, kann abge-
leitet werden, dass die Eltern der Veranstaltung im Vorfeld eine hohe Bedeutung beima-
Ben. Dieser Eindruck wird dadurch verstérkt, dass einige Eltern wenig oder kaum deutsch
sprachen und sie daher wahrscheinlich vorher eine grofere Hiirde iiberwinden mussten,
um an der Veranstaltung teilzunehmen. Es ist zudem zu vermuten, dass einige Eltern auf-
grund sprachlicher Barrieren wenig von dem Gesagten verstehen konnten. Von Seiten der
Schule wurde durch die gemeinsame Aufgabenstellung an Kinder und Eltern der Versuch
unternommen, die Eltern einzubeziehen. Es kann festgehalten werden, dass mit dieser
Veranstaltung eine Offnung der Schule nach aufen stattfinden sollte, ohne dass aber kon-
kret auf die Eltern als Adressaten eingegangen wurde.

In dieser Veranstaltung setzt sich aulerdem eine Struktur fort, die auch bei den wo-
chentlichen Schulbesuchen der Vorschulkinder deutlich wurde: Die Gestaltung der MaB-
nahmen liegt hauptverantwortlich in den Hénden der Schule, indem sie vorwiegend von
der schulischen Fachkraft vorbereitet und durchgefiihrt werden. Diese agiert eher in der
Rolle einer Lehrerin, wihrend die Rolle der Erzieherin eher darin besteht, sowohl die
Fachkraft als auch die Kinder zu unterstiitzen. Man kann daher von einer institutionellen
Zuordnung von Verantwortlichkeiten sprechen, durch welche eine Trennung der Institu-
tionen Kindergarten und Schule aufrechterhalten wird. Dadurch, dass die schulische
Fachkraft nicht Teil des Lehrerkollegiums ist, kommt ihr allerdings ein Zwischenstatus
und somit eine diffuse Vermittlerrolle zwischen Kindergarten und Schule zu.

Eine weitere gemeinsame Veranstaltung von Schule und Kindertagesstitten, deren
Adressaten ausdriicklich die Eltern sind, ist eine Informationsveranstaltung zum Schulan-
fang. Neben Personal aus der Schule nahmen an dieser Veranstaltung in diesem Jahr auch
die zustindigen Erzieherinnen aus den kooperierenden Kitas teil. Nachdem die Schullei-
terin den Eltern allgemeine Informationen zur Schule sowie zum Ablauf der Einschu-
lungsfeier gegeben hatte, besuchten die Eltern in kleineren Gruppen insgesamt fiinf vier-
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telstiindige ,,Workshops®. Diese wurden von jeweils einem Lehrer bzw. einer Lehrerin
einer ersten Klasse und einer Erzieherin gemeinsam durchgefiihrt. Inhalt der Workshops
waren Themen wie Erndhrung, Medienkonsum, Schulmaterialien, Zusammenarbeit von
Eltern und Schule sowie die neuen Aufgaben, die sich fiir die Eltern eines Schulkindes
stellen. Zum Ende der Veranstaltung erhielten die Eltern Handouts, auf denen die Infor-
mationen aus den Workshops zusammengefasst dargestellt waren.

Als das primére Ziel des Elterninformationsabends kann die Weitergabe von Informa-
tionen zum Schulbeginn bezeichnet werden. Hierbei handelt es sich aber nicht aus-
schlieBlich um die Weitergabe von organisatorischen Fakten, sondern vielmehr um die
Vermittlung von schulorientierten Normen, die bis in die Ausgestaltung des Familienall-
tags hineinreichen. Die Bezeichnung ,,Workshop* ist insofern irrefiihrend, als von den El-
tern keine aktive Partizipation gefordert wurde. Im Mittelpunkt stand vielmehr die passi-
ve Aufnahme von detaillierten Erlduterungen dariiber, welche Voraussetzungen die Eltern
fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn ihrer Kinder schaffen sollten. Insofern hat die Wei-
tergabe der Informationen einen unterweisenden Aspekt. Die Bildungsnormen, die dabei
von der Schule entworfen werden, kénnen als Bildungsnormen der Mittelschicht be-
zeichnet werden, die nicht zwangsldufig mit denen der Elternschaft libereinstimmen miis-
sen. Dadurch wird moglicherweise ungewollt zusétzliche Fremdheit aufgebaut und die
Distanz zwischen Schule und Eltern noch vergrof3ert.

Dariiber hinaus wird hier ein eher defizitorientierter Blick der Schule auf ihre Eltern-
schaft sichtbar. Die Eltern werden scheinbar als Schiitzlinge betrachtet, die beziiglich des
Schulbeginns ihrer Kinder Hilfestellung bendtigen. Insofern kann dieser Elternveranstal-
tung auch ein préventiver Charakter zugeschrieben werden. Gleichzeitig ist erkennbar,
dass die Schule die Bedeutung der Eltern fiir den Schulerfolg ihrer Kinder als sehr hoch
einschitzt. Offenbar wird angenommen, dass sich durch die Unterweisung der Eltern die
Wabhrscheinlichkeit einer erfolgreichen Schullaufbahn der Kinder erh6ht. Die Eltern wer-
den zwar als zentrale Figuren in der schulischen Arbeit anerkannt, eine gleichberechtigte
Bildungspartnerschaft ,,auf Augenh6he* wird mit ihnen aber nicht eingegangen. Stattdes-
sen scheint ein deutliches Hierarchiegefille zwischen Schule und Eltern zu bestehen.

Ein dhnliches implizites Hierarchiegefille kann auch in der Kooperation von Schule
und Kindergarten festgestellt werden. Durch die gemeinsame Vorbereitung und Durch-
fiihrung der Workshops von Lehrkréften und Erzieherinnen wird Geschlossenheit und ei-
ne gute Zusammenarbeit zwischen den beiden Institutionen demonstriert. In der Begeg-
nung mit den Eltern zeigen sich die Professionen als gleichberechtigte Partner, die ,,an
einem Strang ziehen* und dieselben Werte und Normen vertreten. Gleichzeitig konnte
man dadurch, dass in den Workshops vorrangig auf die Unterschiede, nicht auf die Ge-
meinsamkeiten zwischen beiden Institutionen hingewiesen wird, auch von einem Bruch
bzw. einer Diskontinuitit zwischen den Systemen sprechen. Die Rolle der Schule kann
hier auch als ,korrektiv analysiert werden, da eine ihrer Aufgaben darin zu bestehen
scheint, bisherige Méngel zu beseitigen, die in der Kindergartenzeit noch nicht so sehr ins
Gewicht fielen. Dahinter stiinde dann eine implizite Hoherbewertung der Institution
Schule im Vergleich zum Kindergarten.

Auch im Netzwerk B lassen sich zusammenfassend die unterschiedlichen Akteurs-
ebenen und die zeitliche Einordnung der Ubergangsveranstaltungen grafisch darstellen (s.
Abb. 2).
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Abb. 2: Ubergangsgestaltung im Netzwerk B
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4 Die Rolle der Eltern im Prozess des Ubergangs — erste Befunde

Auf der Grundlage der bisher erfolgten Beschreibungen und ersten Analysen der Eltern-
partizipation im Prozess der Ubergangsgestaltung sollen weiterfithrende Uberlegungen
skizziert werden. Die folgende Systematisierung ist das Ergebnis des Vergleichs der dar-
gelegten Beobachtungen in den kontrastierenden Netzwerken. Sie bestimmt die Faktoren,
welche die Moglichkeiten der Eltern zur Partizipation beim Ubergang von der Kita in die
Grundschule bedingen.

Die organisatorische Rahmung der Ubergangsgestaltung

Die Moglichkeiten der Ubergangsgestaltung sind grundlegend von der Struktur des
Netzwerkes abhidngig. Wahrend die Vorschulkinder im groBstddtischen Netzwerk B nicht
zwangsldufig auf die kooperierende Schule gehen, wechselt im Netzwerk A fast jedes
Kind automatisch auf die 6rtliche Grundschule. Dadurch kann die Kindertagesstitte einen
intensiven Kontakt zur Grundschule pflegen, so dass der Ubergang jedes Jahr , situativ*
und personlich bearbeitet werden kann.

Im Netzwerk B werden zentrale Projekte der Ubergangsarbeit gewissermaBen aus der
Alltagsarbeit ausgelagert und zumindest auf schulischer Seite auch von eigenem Personal
durchgefiihrt. Damit entsteht ein intermedidrer Raum zwischen Kindertagesstitte und
Schule mit paddagogischem Personal, das weder zu den Lehrerinnen noch zu den Erziehe-
rinnen gehort. Die Organisation der Ubergangsgestaltung wirkt auch auf deren inhaltliche
Seite zuriick. In dem hier beschriebenen Projekt kann es nicht darum gehen, konkret die
zukiinftige Lehrerin oder den Klassenraum kennen zu lernen. Vielmehr muss die Vorbe-
reitung auf die schulische Lernarbeit von den Kindern ,,abstrakt™ angegangen werden.
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Kindertagesstitte oder Grundschule: Von wem geht der Ubergang aus?

Es lisst sich deutlich unterscheiden, ob die Ubergangsgestaltung hauptverantwortlich von
Seiten der Kindertagesstitten oder von Seiten der Schulen bearbeitet wird. Je nachdem
ergeben sich unterschiedliche Konstellationen und mogliche Partizipationsformen fiir El-
tern.

Im Netzwerk A geht das Ubergangsengagement iiberwiegend von der Kindertages-
stitte aus. Dies hat den Vorteil, dass die Eltern in den Einrichtungen der Vorschulerzie-
hung bereits personlich bekannt sind und auf eine langjdhrige Zusammenarbeit zuriickge-
griffen werden kann. Im komplexen Netzwerk B gestaltet sich die Situation insofern an-
ders, als die beiden Kindertageseinrichtungen ihre Kinder in verschiedene Schulen abge-
ben. Vermutlich aus diesem Grund nimmt die Schule die zentrale Rolle bei der Uber-
gangsgestaltung ein. Auf diese Weise kann sie als aufnehmende Institution die Arbeit mit
den Eltern einfacher biindeln und voranbringen. Fiir die Eltern bedeutet dies jedoch eine
anonymere und formalere Beziehung im Ubergang, da meist noch keine personlichen
Kontakte zur Schule bestehen.

Das pddagogische Selbstverstindnis der Einrichtungen

Beide hier beschriebenen Netzwerke konnen konzeptionell als kindorientiert rekonstruiert
werden. Das hat zur Folge, dass die eigene pddagogische Arbeit strukturell dann in Wi-
derspruch zu Elternpartizipation geraten kann, wenn die Eltern aus der Sicht der Einrich-
tungen nicht ,,im Sinne der Kinder* handeln. Es wird damit, wie zum Beispiel im Netz-
werk B, ein umfangreicher Erziehungsanspruch der Schule und der Kita deutlich. Schule
und Kita verblirgen ein normatives Modell von Kindheit, welches in ein Spannungsver-
hiltnis zu den Formationen des elterlichen Bildungshabitus (zum Begriff des Bildungs-
habitus vgl. Helsper u.a. 2009) geraten kann. Der elterlichen Partizipation werden in ei-
nem solchen Setting insofern Grenzen gesetzt, als die paddagogischen Grundsétze der pé-
dagogischen Professionellen nicht diskursiv zugénglich sind. Auch im Netzwerk A wird
ein solcher Erziehungsanspruch von Schule und Kita im Ubergangsprozess deutlich. Hier
werden jedoch elterliche und schulische Habitusformationen nicht als spannungsreich
wahrgenommen. Die pddagogischen Einrichtungen lassen die Eltern die Themen und
Formen der Ubergangsgestaltung aktiv nacherleben.

Die Praktiken der Elternpartizipation in den Netzwerken

Fiir den Prozess der Ubergangsgestaltung ist zunichst auffallend, dass auch in solchen Ein-
richtungen, die sich dezidiert mit einer piadagogischen Gestaltung des Ubergangs vom
Elementar- zum Primarbereich beschiftigen, Eltern lediglich punktuell beteiligt werden.
Primér wird die Transition vom Elementar- zum Primarbereich mit der Perspektive ,,vom
Kinde aus* gestaltet. Elternbeteiligung erscheint in unseren Analysen als ein zusétzlicher
Aufgabenbereich, der jedoch in unterschiedlicher Form ausgebaut, aber auch begrenzt
wird. Nicht immer fiihrt er nach diesen Analysen zur stirkeren Beteiligung von Eltern als
Akteuren. Vielmehr kann durch die Gestaltung der Infoveranstaltungen, Elternnachmitta-
ge und Projekte deren Rolle als eher passive Adressaten und Zuschauer im pédagogi-
schen Geschehen weiter verfestigt werden.

(Antizipierte) Kompetenzen und Ressourcen der Eltern

Die Fallstudien machen deutlich, dass die Beteiligung von Eltern davon abhingt, welche
Deutungsmuster der professionellen Akteure in Kindertagesstétte und Schule gegeniiber
dem Bildungshabitus ,,ihrer Eltern vorherrschen.
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Im Netzwerk B herrscht ein eher defizitorientierter Blick auf die Eltern. Es wird
scheinbar davon ausgegangen, dass diese beziiglich des nahenden Schulbeginns ihrer
Kinder Unterstiitzung und Unterweisung bendtigten. Neben dem Ziel, den Eltern einen
Einblick in den Schulalltag zu ermdglichen, geht es bei den Ubergangsveranstaltungen
auch darum, den Eltern schulorientierte Normen und praktische Handlungsanweisungen
zu vermitteln. Elternpartizipation erhélt dadurch Elemente einer Elternunterweisung, wo-
durch sich die Eltern eher asymmetrisch in der Rolle von Lernenden anstatt in der Rolle
von Erziehungspartnern auf gleicher Augenhohe befinden.

Im Netzwerk A wird den Eltern ein tieferer Einblick in das Vorschulprojekt vermit-
telt, indem an dem Elternabend die konzeptionellen Inhalte des Zirkusprojektes selbst an-
geeignet werden. Der Elternabend wird dadurch zu einer ,,Weiterbildungsveranstaltung*.
Gleichzeitig werben die professionellen Akteure bei den Eltern implizit um Akzeptanz
und versuchen sie auf diese Weise mit ,,ins Boot zu holen“. Grenzen der Elternpartizipa-
tion konnen darin gesehen werden, dass die pddagogischen Inhalte nicht gemeinsam neu
erarbeitet werden, sondern im Vorfeld von der Kita festgelegt wurden. Offenheit wurde
dennoch hinsichtlich ihrer Bewertung durch die Eltern zugelassen.

Eine mogliche Hypothese ist, dass die Elternbeteiligung in der Ubergangsgestaltung
davon abhéngig ist, welche Ressourcen und Orientierungen den Eltern von den professi-
onellen Akteuren zugeschrieben werden. Diese antizipierten Ressourcen scheinen wie-
derum in einem Zusammenhang mit der Einschdtzung der (vermeintlichen) Lebenslagen
der Eltern und ihres Bildungshabitus zu stehen.

5 Ausblick

Erste Erkenntnisse der teilnehmenden Beobachtung zeigen, dass in Bezug auf die Uber-
gangsgestaltung in den péddagogischen Einrichtungen eine Orientierung vom Kinde aus
vorherrscht, wihrend die Eltern lediglich punktuell in den Ubergangsprozess eingebun-
den sind. Die Formen der Elternpartizipation sind abhéngig von den antizipierten Forma-
tionen ihres Bildungshabitus durch die professionellen Akteure.

Im weiteren Verlauf der Studie stehen die unterschiedlichen Formen des parental in-
volvement im Vordergrund, die in leitfadengestiitzten Interviews erhoben werden sollen.
Neben der elterlichen Partizipation in den Einrichtungen gilt es hier, insbesondere die
Anregungsqualitdten und Unterstiitzungsformen der Familien zu Hause zu untersuchen.
Somit werden in der Studie beide Formen von parental involvement in den Blick genom-
men. Von den Elterninterviews erhoffen wir uns weiterhin Aufschliisse {iber die padago-
gische Relevanz der angebotenen Beteiligungspraktiken aus Sicht der Eltern. Zudem sol-
len die Gruppendiskussionen mit den péddagogischen Professionellen noch genaueren
Aufschluss geben iiber deren Konstruktion der Habitusformation der Eltern, z.B. als ,,bil-
dungsorientierte* Mitgestalter des Ubergangs ihres Kindes oder als unterstiitzungsbediirf-
tige ,,bildungsferne™ Adressaten beim Eintritt ihres Kindes in die mittelschichtorientierte
Lernkultur der Schule. Die Intensivierung der Partizipation der Eltern bei der Gestaltung
des Ubergangs von der Kindertagesstitte in die Grundschule kann unseres Erachtens
nachhaltig gelingen, wenn die hierfiir gewéhlten Formen der Kooperation an die Bil-
dungsorientierungen und an den Bildungshabitus der Eltern anschlussfihig sind (vgl. La-
reau 2002).
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Anmerkungen

1  Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung und des Europidischen Sozialfonds der Europdischen Union unter dem For-
derkennzeichen 01NV1003 bzw. 1004 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdf-
fentlichung liegt bei den Autoren.

2 Der Begriff ,,Elterninterview* bedeutet im Kontext der Studie, dass mit einem Elternteil eines Vor-
schulkindes ein leitfadengestiitztes Interview gefiihrt wurde.
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Beherrschung von Bildungssprache
bei Kindern im Grundschulalter

Birgit Heppt, Nina Dragon, Karin Berendes,
Petra Stanat, Sabine Weinert

Schiilerinnen und Schiiler aus zugewanderten Familien erzielen
im deutschen Schulsystem deutlich geringere Bildungserfolge
als Gleichaltrige ohne Migrationshintergrund (vgl. z.B. Stanat/
Rauch/Segeritz 2010). Da schulischer Erfolg mageblich von der
Beherrschung der Unterrichtssprache abhéngt, gelten Differen-
zen im sprachlichen Kompetenzniveau als wichtige Ursache fiir
die beobachteten Leistungsunterschiede (vgl. Baumert/Schiimer
2001). Dabei werden jedoch nicht grundlegende alltagssprachli-
che Kompetenzen als ausschlaggebend betrachtet. Vielmehr
wird die Beherrschung der so genannten ,,Bildungssprache® be-
tont, deren Erwerb in einer Zweitsprache eine besondere Hiirde
zu sein scheint (vgl. Bailey u.a. 2004; Gogolin/Lange 2011). In-
wieweit dies tatsdchlich der Fall ist und durch welche spezifi-
schen Merkmale die Bildungssprache im Deutschen charakteri-
siert ist, ist bislang jedoch weitgehend ungeklirt. Dieser Frage
wird daher im Projekt ,Bildungssprachliche Kompetenzen

(BiSpra): Anforderungen, Sprachverarbeitung und Diagnostik*

nachgegangen, das im Rahmen der ,,Forschungsinitiative Sprach-
diagnostik und Sprachférderung® (FiSS) vom Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert wird. Ziel ist
es zu ermitteln, welche Merkmale von Bildungssprache Grund-
schulkindern mit unterschiedlichem sprachlichem und sozialem
familidren Hintergrund besondere Schwierigkeiten bereiten und
ob sich hierbei Unterschiede zwischen Kindern nicht-deutscher
Herkunftssprache und monolingual deutschsprachigen Kindern
aus bildungsfernen Familien zeigen. Bislang liegen im deutsch-
sprachigen Raum jedoch keine Verfahren vor, mit denen sich
bildungssprachliche Kompetenzen im Grundschulalter erfassen
lassen. In BiSpra wurden daher zwei Gruppen von Aufgaben
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entwickelt, mit denen verschiedene Aspekte von Bildungssprache erfasst werden sollen.
Nach einer theoretischen Einfiihrung in das Konzept Bildungssprache werden wir im
Folgenden die beiden Aufgabengruppen sowie Ergebnisse erster Pilotierungsstudien vor-
stellen.

1 Theoretischer Hintergrund

Der Begriff der Bildungssprache wird hiufig in Abgrenzung zur Alltagssprache verwen-
det (vgl. Bailey/Butler 2003; Cummins 2000; Gogolin/Lange 2011; Schleppegrell 2004).
Diese Unterscheidung geht auf Cummins (2000) und auf dessen Konzeptualisierung von
Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) und Cognitive Academic Language
Proficiency (CALP) zuriick. Danach sind BICS zur Verstindigung in Alltagssituationen
ausreichend, in denen die sprachlich vermittelten Inhalte in der Regel durch den sozialen
und situativen Kontext unterstiitzt werden. Um jedoch kognitiv anspruchsvolle Inhalte zu
verstehen, die in Situationen mit geringer sozialer und situativer Einbettung kommuni-
ziert werden, ist nach Cummins (2000) CALP erforderlich. Bei Unterrichtsgespridchen
handelt es sich typischerweise um kontext-reduzierte Interaktionen, in denen komplexe
Sachverhalte sprachlich anspruchsvoll ausgedriickt werden und in denen die Schiilerinnen
und Schiiler nicht auf Kontextinformationen zuriickgreifen kdnnen, um die sprachlich
vermittelten Bedeutungen zu konstruieren (vgl. Bailey/Butler 2003; Bailey u.a. 2004).

Aus der Perspektive der funktionalen Linguistik ist Bildungssprache durch spezifi-
sche Sprachfunktionen gekennzeichnet (vgl. Schleppegrell 2004). Zu diesen Sprachfunk-
tionen, die fiir die schulische Kommunikation charakteristisch sind, gehéren z.B. Be-
schreiben, Erkldren, Zusammenfassen und Vergleichen (vgl. Bailey/Butler 2003; Solo-
mon/Rhodes 1995). Wie Schleppegrell (2001, 2004) fiir das Englische bereits zeigen
konnte, sind zur Realisierung dieser sprachlichen Funktionen bestimmte lexikalische und
grammatische Strukturen nétig, die sich von lexikalischen und grammatischen Merkma-
len der Alltagssprache unterscheiden.

Es wird vermutet, dass der Erwerb von Bildungssprache — sowohl im Sinne von
CALP (vgl. Cummins 2000) als auch im Sinne von charakteristischen Sprachfunktionen
(vgl. Schleppegrell 2001, 2004) — fiir Kinder aus zugewanderten Familien eine besondere
Hiirde darstellt (vgl. Bunch 2009; Gogolin 2003; Solomon/Rhodes 1995). Diese Vermu-
tung basiert auf der Annahme, dass bildungssprachliche Kompetenzen im Unterricht nur
selten gezielt vermittelt werden und daher primér im familidren Kontext erworben werden
miissen (vgl. Gogolin 2003; Komor/Reich 2008). Da Kinder aus zugewanderten Familien,
zumal wenn diese eher bildungsfern sind, nur in eingeschrinktem Mafle iiber solche
Moglichkeiten verfiigen, wird angenommen, dass der Erwerb der Bildungssprache fiir sie
schwieriger ist.

Empirische Studien zur Uberpriifung dieser Annahme bezogen sich bislang in erster
Linie auf die Unterscheidung von BICS und CALP. Kinder nicht-deutscher Herkunfts-
sprache zeigten dabei erwartungsgemifl Einschrinkungen in der deutschen Sprache; zu-
sétzliche Leistungsnachteile gegeniiber Kindern deutscher Herkunftssprache bei der Be-
arbeitung von Texten mit schulbezogenen Inhalten bzw. wenn die Sprache nicht in sozia-
le Handlung eingebettet war, fanden sich jedoch nicht (vgl. Eckhardt 2008).
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2 Definition von Bildungssprache

Basierend auf diesen theoretischen Annahmen kann Bildungssprache nach Bailey/Butler
(2003) als diejenige Sprache definiert werden, die im Klassenzimmer oder in anderen
formalen Bildungskontexten gesprochen wird, um Wissen zu erwerben und weiter-
zugeben. Sie zeichnet sich gegeniiber dem alltidglichen Sprachgebrauch durch spezifische
Merkmale in den Bereichen Wortschatz, Grammatik und Textorganisation' aus. Diese
Merkmale sind insbesondere fiir kontextreduzierte Situationen charakteristisch, in denen
das Umfeld kaum iiber die Sprache hinausgehende Informationen liefert, die zur Bedeu-
tungskonstruktion genutzt werden konnen (vgl. Bailey/Butler 2003; Bailey u.a. 2004).

3 Merkmale der Bildungssprache

Fiir das Deutsche liegt bislang keine systematische Beschreibung von Merkmalen der
Bildungssprache vor (vgl. Ahrenholz 2010). Als Ausgangspunkt fiir eine solche Be-
schreibung konnen jedoch diejenigen sprachlichen Merkmale herangezogen werden, die
von der Forschergruppe um Bailey und Butler im Rahmen ihres Ansatzes zur evidenzba-
sierten Operationalisierung von Bildungssprache erarbeitet wurden (vgl. Bailey u.a.
2007). Diese Merkmale umfassen zentrale Charakteristika, die auch fiir die Bildungsspra-
che im Deutschen diskutiert werden (fiir einen Uberblick siehe Eckhardt 2008).

Im Hinblick auf lexikalische Merkmale zeichnen sich bildungssprachlich geprigte
Texte nach Bailey/Butler (2003) u.a. durch Nominalisierungen, durch die Anzahl und
Vielfalt von Satzkonnektoren (z.B. ,,obwohl®, ,weil, ,,nachdem®) sowie durch den Ge-
brauch sowohl eines allgemeinen als auch eines fachspezifischen bildungssprachlichen
Wortschatzes aus. Wéhrend ersterer facheriibergreifend eingesetzt wird (z.B. ,,vervoll-
stindigen®), findet letzterer primér innerhalb eines bestimmten Fachs Verwendung (z.B.
»Subtraktion®). Grammatische Merkmale, die hdufiger in der Bildungssprache als in der
Alltagssprache auftauchen, sind neben Passivkonstruktionen auch lange Nominalphrasen,
die zu einer hoheren lexikalischen Dichte beitragen (vgl. Schleppegrell 2001, 2004). Von
besonderer Bedeutung scheint zudem speziell fiir das Deutsche die Bildung komplexer
Nebensatzgefiige zu sein (vgl. Dehn 2011; Gogolin 2004). Die Textorganisation bezieht
sich auf charakteristische Sprachfunktionen, wie z.B. Beschreiben, Erkldren und Verglei-
chen. Dariiber hinaus beriicksichtigen Bailey/Butler (2003) bei der Beschreibung der
Komplexitdt eines bildungssprachlichen Textes auch quantitative Mafe auf Satz- und
Textebene. Zu diesen Merkmalen zdhlt z.B. die durchschnittliche Satzldnge, die mit an-
steigender Komplexitit bildungssprachlicher Texte tendenziell zunimmt.

4 Erfassung verschiedener Aspekte der Beherrschung von
Bildungssprache

Ausgehend von diesen theoretischen Annahmen iiber Charakteristika der Bildungsspra-
che wurden in BiSpra zwei verschiedene Aufgabengruppen entwickelt, die jeweils ver-
schiedene Aspekte der Beherrschung von Bildungssprache fokussieren. Zur Erfassung
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funktional integrativen Sprachverstehens dienen Fragen zu kurzen Horverstehenstexten;
zur Bestimmung sprachkomponenten-bezogener Féhigkeiten wurden Aufgaben kon-
struiert, mit denen das Verstdndnis von Konnektoren tiberpriift werden soll.

4.1 Hérverstehensaufgaben

Mithilfe von Horverstehensaufgaben soll ermittelt werden, inwieweit Kinder deutscher
und Kinder nicht-deutscher Herkunftssprache in der Lage sind, Informationen aus sprach-
lich unterschiedlich anspruchsvollen Texten zu verstehen und Schlussfolgerungen zu zie-
hen. Um den Einfluss der sprachlichen Merkmale mdglichst unabhéngig von inhaltlichem
Vorwissen zu erfassen, wurden acht kurze fiktive Texte entwickelt. Diese Texte enthalten
neue, den Kindern unbekannte Kunstworter, deren Bedeutung jedoch aus dem Kontext
erschlossen werden kann. Von jedem der acht Texte liegen vier sprachlich verschiedene
Versionen vor, in denen lexikalische und grammatische Merkmale, die als Charakteristika
von Bildungssprache gelten (vgl. z.B. Bailey 2007), systematisch variiert wurden (siche
Abb. 1). In den Textversionen mit anspruchsvollem Wortschatz finden sich also bei-
spielsweise deutlich mehr Nominalisierungen und allgemeines bildungssprachliches Vo-
kabular als in den Versionen mit einfachem Wortschatz. Die Textversionen mit einer
komplexen Grammatik zeichnen sich gegeniiber den Textversionen mit einfacher Gram-
matik u.a. durch komplexe Nebensatz- und Passivkonstruktionen aus.

Abb. I:  Variation von Wortschatzschwierigkeit und Grammatikkomplexitdt zwischen
den vier Textversionen

A
e
Q
=
E leichter WS schwerer WS
- komplexe GR komplexe GR
S
%
£
g
i
“ leichter WS schwerer WS
< einfache GR einfache GR
E
leicht schwer i
Wortschatz (WS)

Um zunéchst die sprachlichen Extreme zu erproben, wurden die Textversionen mit leich-
tem Wortschatz und einfacher Grammatik sowie die Textversionen mit schwerem Wort-
schatz und komplexer Grammatik in einer Pilotstudie Ende 2010 erstmals bei Schiilerin-
nen und Schiilern der dritten Jahrgangsstufe in Berlin und Niirnberg eingesetzt. Die
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Stichprobe bestand aus 160 Kindern, von denen 73 deutscher Herkunftssprache und 87
nicht-deutscher Herkunftssprache waren. Jedes Kind horte entweder die sprachlich einfa-
che oder die sprachlich anspruchsvolle Version der Texte. Die Zuweisung der Kinder zu
den Versionen erfolgte per Zufall. Zu den einzelnen Texten beantworteten die Kinder
Fragen, die sich zwischen den beiden Untersuchungsbedingungen nicht unterschieden.

Varianzanalytisch zeigte sich sowohl ein signifikanter Haupteffekt des Faktors Text-
version (sprachlich einfach/leicht vs. sprachlich komplex/schwer) (F(1,156)=28.37,
p<.001, #°=.15) als auch des Faktors Sprachhintergrund (deutsch vs. nicht-deutsch)
(F(1,156) = 15.40, p < .001, ° = .09) auf die Horverstehensleistung. Die Interaktion zwi-
schen Sprachhintergrund und Textversion war jedoch nicht signifikant (F(1,156) = .42,
n.s.). Schiilerinnen und Schiiler, die die sprachlich komplexen Texte gehort hatten,
schnitten also unabhéngig von ihrer sprachlichen Herkunft schlechter ab als Schiilerinnen
und Schiiler, denen die sprachlich leichteren Texte priasentiert worden waren. Die expe-
rimentell intendierte Variation des sprachlichen Anforderungsniveaus schlédgt sich somit
den Erwartungen entsprechend auf die Schiilerleistungen nieder. Dariiber hinaus bereite-
ten beide Textversionen unabhingig von ihrer jeweiligen sprachlichen Komplexitét Schii-
lerinnen und Schiilern nicht-deutscher Herkunftssprache groBere Schwierigkeiten als
Schiilerinnen und Schiilern deutscher Herkunftssprache. Anders als es theoretische Uber-
legungen zum Konzept der Bildungssprache nahelegen, wurde fiir die Kinder nicht-
deutscher Herkunftssprache bei der Verarbeitung besonders komplexer Sprache jedoch
kein zusdtzlicher Leistungsnachteil nachgewiesen (siehe Abb. 2). Anhand von Daten aus
der Haupterhebung, in der alle vier Textversionen eingesetzt werden, wird diese Hypo-
these mithilfe einer groBeren Stichprobe differenzierter getestet. Weiterhin wird gepriift,
ob die Horverstehensleistung von Kindern mit unterschiedlichem sprachlichem Hinter-
grund in héherem Mafle durch einen schweren Wortschatz oder durch eine komplexe
Grammatik beeinflusst wird.

Abb. 2:  Leistung im Horverstehen in Abhingigkeit vom Sprachhintergrund und der
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4.2 Aufgaben zur Erfassung des Verstandnisses von Konnektoren

Wie bereits beschrieben, gilt der Gebrauch komplexer Satzgefiige als ein typisches Kenn-
zeichen von Bildungssprache (vgl. Dehn 2011; Gogolin 2004). Diese Satzgefiige entste-
hen unter anderem durch die Verwendung von Konnektoren, die Zusammenhénge zwi-
schen (meist zwei) Aussagen herstellen. Die Beherrschung von Konnektoren ist somit ei-
ne wichtige Voraussetzung fiir das Verstehen von Bildungssprache.

Um das Konnektorenverstindnis bei Grundschiilerinnen und Grundschiilern zu erfas-
sen, wurden Items zu 27 Konnektoren entwickelt. Basierend auf theoretischen Uberle-
gungen (vgl. Ferraresi 2008) lassen sich diese in temporale (z.B. ,nachdem®), kausale
(z.B. ,,aufgrund®), konzessive (z.B. ,,obwohl*) sowie zweiteilige Konnektoren (z.B. ,,je —
desto®) gruppieren. Bei der Konstruktion der Testaufgaben wurde mit jedem Konnektor
jeweils ein semantisch konsistenter und ein semantisch inkonsistenter Satz gebildet.
Hierbei handelte es sich um inhaltlich sehr einfache Sitze, um Vorwissenseffekte gering
zu halten.

In einer im Sommer 2011 in Berlin und Niirnberg durchgefiihrten Pilotstudie wurden
diese Sitze in randomisierter Reihenfolge auditiv prisentiert; nach jedem Satz mussten
die Kinder entscheiden, ob er sinnvoll war oder nicht. An der Pilotstudie nahmen 183
Kinder der zweiten und dritten Jahrgangsstufe teil (N =98; N = 85), von denen 56 Kinder
deutscher Herkunftssprache und 126 Kinder nicht-deutscher Herkunftssprache waren.

Analysen der Itemkennwerte weisen darauf hin, dass sich die temporalen, kausalen
und zweiteiligen Konnektoren zu einem globalen MaBl des Konnektorenverstéindnisses
zusammenfassen lassen (a = .86). Die konzessiven Konnektoren bilden aufgrund ihrer
statistischen Kennwerte eine eigenstéindige Skala und sind daher nicht Teil der Global-
skala®. Im Folgenden werden ausschlieBlich Ergebnisse fiir die Globalskala berichtet.

Varianzanalytisch ergaben sich fiir die Leistungen auf der Globalskala als abhédngige
Variable signifikante Haupteffekte der Faktoren Klassenstufe (£(1,178) =5.7, p <.05,
5’ = .03) und Sprachhintergrund (F(1,178) = 4.3, p < .05, ° = .02). Die Schiilerinnen und
Schiiler der dritten Jahrgangsstufe verfligten demnach iiber ein signifikant besseres Kon-
nektorenverstindnis als Schiilerinnen und Schiiler der zweiten Jahrgangsstufe. Zudem er-
zielten Kinder nicht-deutscher Herkunftssprache signifikant geringere Leistungen als
Kinder deutscher Herkunftssprache (sieche Abb. 3). Weiterfiihrende Analysen auf Basis
von Daten der Haupterhebung, in denen nicht nur die Globalskala sondern auch die Ein-
zelskalen betrachtet werden konnen, werden unter anderem iiber die jeweilige Rolle tem-
poraler, kausaler, konzessiver sowie zweiteiliger Konnektoren fiir Unterschiede im Satz-
verstidndnis von Grundschiilerinnen und Grundschiilern deutscher und nicht-deutscher
Herkunftssprache Aufschluss geben.
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Abb. 3:  Konnektorenverstindnis in Abhéngigkeit vom Sprachhintergrund und von der
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5 Ausblick

Im Zeitraum zwischen September 2011 und Mairz 2012 fand im Rahmen des BiSpra-
Projekts die Hauptstudie statt, an der in Berlin und K6In rund 1200 Schiilerinnen und Schii-
ler der zweiten und dritten Jahrgangsstufe teilnahmen. Neben dem Verstindnis von Bil-
dungssprache wurden dabei auch grundlegende sprachliche Fahigkeiten (Wortschatz, Gram-
matik) sowie zentrale Kontrollvariablen (z.B. Kapazitit des phonologischen Arbeitsgedicht-
nisses, kognitive Grundféhigkeiten) erhoben. Die geplanten Datenanalysen werden wichtige
Hinweise darauf liefern, welche bildungssprachlichen Anforderungen Schiilerinnen und
Schiilern mit unterschiedlichem sprachlichem und sozialem Hintergrund besondere Proble-
me bereiten und welche sprachlichen Strukturen daher gezielt geférdert werden sollten.

Anmerkungen

1 Der Begriff ,, Text“ umfasst sowohl schriftliche als auch miindliche Sprachproduktion.
Bei einer gemeinsamen Analyse aller Items fallen die Trennschérfen fiir die konzessiven Konnekto-
ren ausnahmslos negativ aus. Werden die konzessiven Konnektoren jedoch separat betrachtet, erge-
ben sich durchweg positive Trennschérfen.
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1 Einleitung

Die Forschungslage und die Literatur zum selbstverletzenden Verhalten (SVV) von Jungs
und jungen Ménnern sind im deutschsprachigen Raum ebenso desolat wie die Beratungs-
praxen fiir Betroffene (vgl. Pech 2010; Bardehle/Stiehler 2010). In meinem Beitrag richte
ich den Blick auf Forschungsdesiderate, vernachléssigte Gesichtspunkte des Jungendis-
kurses und plédiere vor diesem Hintergrund fiir eine Erweiterung von sozialwissenschaft-
lichen Lesarten iiber das SVV: sowohl als fallspezifisches als auch als fallunspezifisches
Phianomen; sowohl in der Logik des individuellen Subjekts als auch in der Logik der ge-
sellschaftlichen Gelegenheitsstruktur.

Jungs und Médchen, junge Mainner und junge Frauen fiigen sich unterschiedliche
Korpermodifikationen zu: manchmal mit Tattoos und Piercings als Ausdrucksmittel;
manchmal aber auch mit ,,Ritzen“, wie eine charakteristische Form nicht akzeptierten
selbstverletzenden Verhaltens in der Alltagssprache genannt wird. Die klassische wissen-
schaftliche Definition versteht unter SVV bzw. ,Nonsuicidal Self-Injury” (vgl.
Nock/Favazza 2009) die gezielte oder bewusste Verletzung oder Beschiddigung des eige-
nen Korpers ohne Totungsabsicht (vgl. Neubauer/Winter 2010, S. 34). Nicht selten sind
unterschiedliche Hautzeichen mit stereotypen Geschlechterzuweisungen assoziiert. Me-
dien reproduzieren ebenso wie medizinische und therapeutische Experten/-innen haufig
ein geschlechtstypisches Zerrbild, wonach ,,Ritzen“ in erster Linie als Méadchenproblem
erscheint. Aber: Auch Jungs und junge Ménner ritzen!'

2 ,Drehbuch” Mannlichkeit

Das Selbst- und Kdrperkonzept konstituiert sich als Erfahrung und Disposition einer Per-
son beziiglich des eigenen Selbst und des eigenen Kdorpers. Korper sind sowohl Objekte
sozialer Einschreibungen als auch Agenten der sozialen Praxis. Die Beziehung zwischen
dem Korper und dem Sozialen ist grundsitzlich zweiwegig (vgl. Connell 1995). ,,Doing
Gender* (vgl. West/Zimmermann 1995) heilit hier, dass der Korper geschlechtlich insze-
niert wird und den Jungen einerseits das virtuelle Drehbuch ,,Mannlichkeit* in ihre Kor-
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per sozial eingeschrieben wird und sie andererseits ihren jeweils unvertretbaren, einzigar-
tigen Korper und ihre eigene Ménnlichkeit gestalten. Dabei gibt es Irritationen, Dilemma-
ta und Konflikte in der Korper- und Ménnlichkeitsentwicklung. Im Sport existiert fiir
Jungen z.B. der ,,Uberlegenheitsimperativ® (vgl. Schwerbitz/Seidensticker 2001). Noch
immer gilt Sport eher als minnliche Doméne: Kampf, Einsatz, Hérte und Risiko sind die
Merkmale ,,ernster Spiele” (vgl. Bourdieu 2005) sowie des Wettbewerbs im Rahmen der
Minnlichkeitssozialisation. Bourdieu hat diese ,,Spiele” als ménnliche Gewalt- und
Machtspiele beschrieben, die in zwei Dimensionen flir Dominanz/Distinktion sorgen:
homosozial gegeniiber anderen Ménnern zur Etablierung einer Hierarchie; heterosozial
gegeniiber den von den Spielen ausgeschlossenen Frauen (vgl. Meuser 2001, S. 7). Ein
Klassiker dieser ,,Spiele* war im 19. Jahrhundert das Duell um die mannliche Ehre.

Selbstverletzendes Verhalten der Jungen vom Ritzen iiber Koma-Saufen bis zur
Selbsttotung? sind — so meine These — Symptome krisenhafter Korperentwicklungen und
Korperkonzepte im Rahmen rigider geschlechtlicher Normierungen von der Pubertét zur
Adoleszenz (vgl. Friebel 2012a). Die Heranwachsenden wurden und werden in ihrer
Biografie infolge nichtpassender Erwartungen und Anforderungen verletzt. Im Sinne ei-
ner ausweglos scheinenden Reinszenierung verwunden sie sich nun selbst — in einer ge-
gen sich selbst gerichteten Aggression. Whitlook beschreibt diesen ambivalenten Zusam-
menhang des ,,Warum?“ in einem spannungsreichen Bogen vom Hilferuf (,,To get atten-
tion from adults or peers®) iiber Emotionsregulierung (,,to regulate intensive emotion‘)
bis hin zur Selbsthilfe (,,a form of self-medication*, vgl. Whitlock 2009, S. 4).

Eine bislang noch eher unvertraute Sicht er6ffnet hierbei der Trend, SVV medial zu
thematisieren. So inszenieren beispielsweise Prominente im UK- und US-Fernsehen ihr
coming out hinsichtlich ihrer ,,self-injury“-Erfahrungen (vgl. Saner 2011) und in Video-
clipplattformen wie YouTube lassen sich Jugendliche und junge Erwachsene beim ,,Rit-
zen“ beobachten. Ein US-amerikanisches Forscherteam hat mehrere Tausend dieser Vi-
deos — in einer weltweit ersten Studie dieser Art — hinsichtlich unterschiedlicher Darstel-
lungsweisen untersucht (vgl. Lewis u.a. 2011): Demnach gibt mehr als die Hélfte dieser
Videos keine Hilfs- und Therapieangebote fiir die Nutzer und Nutzerinnen (ebd., S. 552).
Nach Recherchen der Autoren braucht man nur das Wort ,selbst verletzen® (,,self-
injury®) per Suchfunktion anzuklicken, um besagte Filme anschauen zu konnen. Ist hier
ein Voyeurismus zu vermuten mit womoglich normalisierenden, ermutigenden und ver-
starkenden Folgen fiir das SVV? Saner zitiert im englischen ,,The Guardian® einen Be-
troffenen: ,,People had been isolated and thought they were crazy, because that’s what
people were being told. A couple of people who I talked to had mentioned it to a school
counsellor who called their parents; and they would check their kid in to the mental hos-
pital. So to find other people who said ,I do this too, you’re not alone, you’re not crazy"
was such a huge relief (ebd.). Selbst wenn es uns irritiert: selbstverletzendes Verhalten
ist aus Sicht der Betroffenen sinnvoll. Es geht darum, diesen Sinn nicht fiir die, sondern
mit den Betroffenen zu entschliisseln. Die mediale Verdffentlichung und Diskussion im
Internet schafft offenbar Gemeinschatft.
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3 Forschungsdesiderate

Vergleichen wir den deutschsprachigen mit dem angelsdchsischen Fachdiskurs zum
Thema, so kann man sich des Eindrucks nicht erwehren, dass die Debatte in Deutschland
eigentiimlich ,,zensuriert” ist’. Es gibt in Deutschland einschligige Lehr- und Fachbiicher
zum jugendlichen Risikoverhalten, in denen iiber Substanzkonsum, Erndhrungsverhalten,
riskantes Sexualverhalten und riskantes Straflenverkehrsverhalten reflektiert wird — aber
nicht {iber riskantes SVV (so z.B. Raithel 2011). Im Folgenden pléddiere ich fiir eine re-
flexive Dezentrierung des Fachdiskurses. Zu wiinschen wire fiir die Zukunft seine Ent-
Feminisierung, Ent-Pathologisierung und Ent-Individualisierung:

Ent-Feminisierung

Die psychisch gestorte junge Frau — zart und verletzlich — ist das Paradebeispiel in der ein-
schldgigen deutschsprachigen Fachdiskussion {iber das selbstverletzende Verhalten. Es ist
moglich, dass dieser geschlechtstypischen Devianzzuschreibung ein historischer Kern
zugrunde liegt — aber uns fehlen daflir Hinweise. Eine Sensibilisierung fiir SVV auch als
ménnliches Problem ist schwierig, da die Adressierung an bewusste oder unbewusste Ge-
schlechts-Stereotypen gebunden ist. Eine allgemeine These zur Begriindung dieses wirk-
lichkeitswidrigen Zuschreibungsphinomens besteht in der minnlichkeitstheoretischen Uber-
legung, dass Mann normativ nicht Opfer sein darf, sich nicht selbst zum Opfer machen darf,
d.h. traditionelle Maénnlichkeitsmythen keine Selbstverletzung erlauben (vgl. Friebel
2012b). Der Junge oder junge Mann kann aggressiver Téter sein — autoaggressives Opfer
aber nicht! Vermutlich sind Ménner zudem weniger bereit, {iber Selbstverletzung zu reden.
Krise des Mannes? Der Ménnerforscher Meuser bietet ein soziologisches Verstandnis des
Krisenbegriffs an: eine Krise ist dann gegeben, ,,wenn die erwartbare Zukunft zerstort ist ...
wenn also Handlungsroutinen nicht mehr den gewohnten Effekt zeitigen™ (Meuser 2001,
S.11). Ob das fiir eine Méannlichkeitskrise zutrifft, bedarf einer differenzierten Analyse, die
hier nicht gegeben werden kann. So bleibt diese Frage zundchst offen.

Schwer — nahezu unmdglich — ist es, mit methodischen Erwégungen und empirischen
Befunden gegen Ideologien zu iiberzeugen. Dennoch einige Uberlegungen. Zunichst zur
Methode: Die iiberwiegende Mehrzahl der deutschsprachigen Studien, die die Frauen in
der dominanten Rolle der ,,Selbstverletzerinnen* festschreiben sind methodisch bzw. pro-
zessual zirkuldr: Die Populationen der Studien (insbesondere von Arzten und Psychia-
tern) sind mehrheitlich aus Frauen zusammengesetzt. Die Untersuchungsergebnisse be-
stiarken dann entsprechend die Vorannahmen (vgl. Adler/Adler 2011a).

Eine représentative US-Studie von Klonsky u.a. (2003) liefert auf der Grundlage von
1986 Untersuchungspersonen im Jahr 2003 empirische Belege fiir die These von der
Gleichverteilung® der Geschlechter: ,,Prevalence rates of deliberate self-harm in the pre-
sent study were roughly equivalent for men and women“ (Klonsky u.a. 2003, S. 5).
Klonsky u.a. zitieren zudem verschiedene Studien mit dhnlichen Ergebnissen. Schlie3lich
wird in der angelsdchsischen Literatur ein ,,doing gender” des SVV dokumentiert. Ad-
ler/Adler (2011Db) notieren dazu, dass Frauen sich eher mit kleinerem, kiirzerem ,,self-
harm* verletzen; Ménner eher mit gréferem, ldngerem ,,self-harm®: ,,when men and wo-
men conform to these gendered ways of injuring, they are (relativly speaking) more ac-
cepted (Adler/Adler 2011D, S. 4).
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Ent-Pathologisierung

»When Adler started, most studies of self-harm focused on people with severe mental ill-
ness, such as schizophrenia — with the result that it had been categorized as a mental dis-
order” (Saner 2011, S. 1). Die Psychopathologisierung des selbstverletzenden Verhaltens
war frither auch in der US-Fachliteratur die dominante Lesart. Chandler u.a. (2011) be-
schreiben dieses Phdnomen in ihrer Meta-Studie zum SVV als ,klinisches Paradigma*.
Schmerzen und Blut gibt es auch mit Tattoos und Piercings; doch in diesen Studien ka-
men per Definition nur psychisch gestorte Personen zu Wort. Chandler v.a. (2011) pla-
dieren fiir ein nicht-klinisches Paradigma, um die Alltagspraxis des SVV zu erkunden.

Ent-Individualisierung

Es wurde und wird in klinischen Studien oft nur nach den in der Person selbst liegenden
Ursachen des SVV geforscht. Im Sinne eines ,,Labelling Approach® (Sack 1973, S. 251)
wird der Verstofl gegen die gesellschaftliche Normensetzung mit einem Etikett dem oder
der Betroffenen zugeschrieben. Das Verhalten erscheint hier als Ausdruck von ,,defekten*
Personlichkeitsmerkmalen. Sozio-6konomische und sozio-kulturelle Einfliisse im Kontext
des SVV werden nicht beriicksichtigt. Chandler u.a. (2011) kritisieren die reduktion-
istische Individualperspektive mit den Worten: ,,We argue that the individualistic focus of
existing research is inadequate, since it fails to take into account the social context in
which self- injury takes place” (S. 108).

SchlieBlich existiert ein erheblicher Mangel in Bezug auf die definitorische Klarheit
des Begriffs SVV>. Ausgesprochen willkiirlich werden bestimmte Sachverhalte a priori
aus- bzw. eingeschlossen: Der Ausschluss der Selbst-Totungsabsicht kann etwa nur a
posteriori validiert werden. Das Konzept ist nicht theoretisch fundiert, obwohl eine lange
Tradition soziologisch begriindeter Erklarungen fiir suizidales Verhalten besteht (vgl. A¢-
kinson 1978; Durkheim 1895), ,,which has not, until recently, been extended to the area of
self-injury* (Chandler u.a. 2011, S. 108).

Forschungen iiber SVV sollten inter- bzw. transdisziplinir angelegt sein und ihre Er-
kenntnismittel und -werkzeuge auf Risiken eines gender-bias (Bourdieu 2005, S. 197) re-
flektieren. Sie miissen sich aus den Laboratorien herausbewegen und das Wechselwir-
kungsverhiltnis zwischen der Logik des Subjekts und der Logik gesellschaftlicher (Gele-
genheits-)Struktur beriicksichtigen.

Anmerkungen

1 Das Thema ist intersektional (vgl. Winker/Degele 2009) zu differenzieren, um keine polarisierenden
Stereotype zu reproduzieren. SVV als — insbesondere jungen Frauen zugeschriebene — Form der
Selbstverletzung ist auch unter Jungen und jungen Ménnern verbreitet. Das Verhdltnis weibli-
che/minnliche Betroffene wird sehr unterschiedlich geschitzt: von 2:1 bis zu 10:1; die absolute An-
zahl der Betroffenen in Deutschland wird auf 600.000 bis 12.000.000 beziffert. Diese quantitativen
Dimensionen sind allerdings allesamt nicht belegt.

2 Ich verzichte auf weitere Differenzierungen, verweise jedoch darauf, dass die Ausiibung moderner
Risikosportarten, Autoraserei, Mutproben etc. zumindest in einem Nahverhéltnis zu SVV steht.

3 Auffillig ist, dass im angelséchsischen Sprachraum durch Medien und Internetplattformen das
Problem an Offentlichkeit dramatisch gewinnt, wihrend es in Deutschland als abweichendes Ver-
halten eher tabuisiert wird.
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4 Es geht hier nicht um einen gleichwie gearteten ,,Beweis“, dass SVV hinsichtlich der Geschlechter
gleichverteilt sei. Sowohl die US-Metastudie von Chandler u.a. (2011) als auch die UK-Metastudie
von Samaritans (2003) bieten auch Hinweise aus Studien hinsichtlich einer {iberdurchschnittlichen
Betroffenheit von Médchen und jungen Frauen. Es geht mir um die schlichte Feststellung, dass sich
auch Jungs und junge Ménner mit dramatisch zunehmender Haufigkeit (Samaritans 2003, S. 6) ab-
sichtlich selbst verletzen.

5 Die Definition von SVV als gezielte oder bewusste Verletzung oder Beschddigung des eigenen
Korpers ohne Totungsabsicht ist — hinsichtlich des AusschlieBungskriteriums — hdchstproblema-
tisch, zumal es einen signifikanten Zusammenhang zwischen dem selbstverletzenden Verhalten und
der Selbsttdtung zu geben scheint (Samaritans 2003, S. 6).
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Kurzbeitrage

Die Martha Muchow-Stiftung: Eine
neue Méglichkeit zur
Forschungsférderung

Gertrud Beck-Schlegel

»Die Stiftung mochte Forschungsvorhaben unterstiitzen, durch die Perspektiven und
Handlungsprozesse von Kindern im Vorschul- und Grundschulalter sichtbar und versteh-
bar gemacht werden und die damit als Grundlage fiir didaktische Entscheidungen in Kin-
dergarten und Grundschule dienen konnen. Die Stiftung trdgt ihren Namen in Erinnerung
an Martha Muchow (1892-1933), deren wissenschaftliche Arbeiten als Pionierleistung fiir
eine solche Forschungsrichtung gelten miissen.* (aus der Praambel der Stiftungssatzung)

Die Martha Muchow-Stiftung wurde 2010 errichtet, im Februar 2012 wurden erst-
mals Gelder fiir Férdermafinahmen bereitgestellt. Warum trigt eine 2010 errichtete Stif-
tung den Namen einer Entwicklungspsychologin, deren wissenschaftliche Arbeiten vor
mehr als 80 Jahren entstanden sind? Welche Forschungsrichtung soll durch diese Stiftung
gefordert werden? Zur Beantwortung dieser Fragen bedarf es eines Blickes auf die Le-
bensgeschichte und das Werk von Martha Muchow und auf die aktuelle Forschungslage
speziell auf dem Schnittpunkt zwischen Kindheitsforschung und Schulpédagogik.

1 Zur Person und zum Werk von Martha Muchow

Martha Muchow war von 1915 bis 1920 als Lehrerin an Hamburger Volksschulen tétig
und arbeitete in ihrer Freizeit am Psychologischen Laboratorium. 1919 begann sie ein
Psychologiestudium und arbeitete seit 1920 bei Prof. William Stern am Psychologischen
Laboratorium, promovierte 1923 und wurde 1930 wissenschaftliche Réitin am nun umbe-
nannten Psychologischen Institut. Neben ihren Forschungsarbeiten war sie u.a. fiir die
Einfiihrung eines sozialpddagogischen Praktikums flir Lehramtsstudierende zustindig
und leitete auch die Praktika auf dem Gebiet der Kinder- und Jugendpsychologie an. Thre
wissenschaftlichen Leistungen liegen insbesondere in ihrem interdisziplindren Ansatz,
d.h. in einer Kombination von psychologischen, padagogischen und sozialpidagogischen
Ansitzen (Faulstich-Wieland 2007, S. 2) und in ihrer verdnderten Sicht auf die For-
schung in diesen Bereichen. Durch ihre Arbeit am Psychologischen Laboratorium/Psy-
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chologischen Institut der Universitdt Hamburg war sie ,,an einer Entwicklung der Kinder-
psychologie beteiligt, die damals neu und mit einem Perspektivwechsel verbunden war:
,»Mit der Bezeichnung ,Personalismus® verbindet sich eine humanistische Auffassung
vom Menschen, die sowohl den sozialen Beziehungen wie der Eigentétigkeit und Subjek-
tivitdit des Menschen — hier vor allem der Kinder — Rechnung tragen will.“ (Faulstich-
Wieland 2007, S. 6). Martha Muchow hat diese Art Forschung als ,,strukturpsychologi-
sche Forschung bezeichnet und wie folgt charakterisiert: ,,Es ist nun eine wesentliche
Einsicht der strukturpsychologischen Forschung, dass jedes Subjekt in einer ,Welt* lebt,
und dass das Verstehen stets das Subjekt in seiner Welt als einen unlésbaren Zusammen-
hang umfassen muf3, wann immer es {iberhaupt ,Verstehen® sein will. Diese Strukturauf-
fassung setzt eine ,Welt* als Korrelat zu jedem psychischen Subjekt an; die vergleichende
Psychologie hat gelehrt, daB3 es verschiedene Weltstrukturen gibt. Die vergleichende
Strukturentwicklungspsychologie sieht daher die Aufgabe, diese moglichen Welten zu
untersuchen, weil nur durch eine solche Untersuchung ein Verstehen der betreffenden
Subjektkategorien moglich ist.“ (zit. nach Faulstich-Wieland 2007, S. 71.)

In diesem Sinne begann Martha Muchow Ende der 20er Jahre mit den Vorarbeiten zu
ihrer Studie ,,Der Lebensraum des Grof3stadtkindes®, von der sie die Planung, die Erhe-
bung des Materials und die ersten Interpretationen, jedoch nicht mehr die Verdffentli-
chung fertigstellen konnte. Schon bald nach der Machtergreifung der Nationalsozialisten,
am 7. April 1933, wurden die beiden Professoren des Psychologischen Instituts fristlos
ihrer Amter enthoben. Martha Muchow war heftigen Diffamierungen ausgesetzt, musste
aber trotzdem als ,,einzige Arierin“ die Abwicklung des Instituts iibernehmen, das am 25.
September 1933 verwaltungsméfig an einen nationalsozialistischen Erziehungswissen-
schaftler iibergeben wurde. Zwei Tage nach dieser Entlassung unternahm Martha Mu-
chow einen Selbstmordversuch, dem sie am 29. September 1933 erlag.

Fiir die Namensgebung und die Zielsetzung der Stiftung ist Martha Muchows unabge-
schlossene Arbeit ,,Der Lebensraum des GroBstadtkindes® von besonderer Bedeutung.
Die Studie wurde 1935 von ihrem jiingeren Bruder Hans Heinrich Muchow verdffentlicht,
aber entsprechend der Zeitumstinde nur einem sehr kleinen Kreis von Wissenschaft-
ler/inne/n bekannt. Erst ein 1978 von Jiirgen Zinnecker und Bruno Schonig herausgege-
benes Reprint verschaffte der Studie Bekanntheit und breitere wissenschaftliche Reso-
nanz. Im Zentrum der Studie stehen Erhebungen iiber das Leben von Kindern in der
Grofstadt Hamburg. In drei Schritten (Der Lebensraum als ,,Raum, in dem das Kind
lebt*, der Lebensraum als ,,Raum, den das Kind erlebt” und der Lebensraum als ,,Raum,
den das Kind lebt*) werden mit Hilfe unterschiedlichster Methoden (Erhebungen, karto-
grafische Darstellungen, Befragungen, Textproduktionen, Beobachtungen mit unter-
schiedlichen Aufmerksamkeiten, z.B. auf die Vielfalt der Aktivitdten in einem Beobach-
tungsfeld oder auf die besondere Qualitédt der Aktivititen an einem Ort iliber ldngere Zeit)
Erkenntnisse iiber das Leben von Kindern im Hamburger Stadtteil Barmbeck prisentiert.
Die Besonderheit dieser Arbeit ist ihr, gegeniiber der damaligen Wissenschaftsauffas-
sung, grundlegend verdnderter Ansatz: Im Mittelpunkt steht nicht der Einfluss der Um-
welt auf das Kind, wobei Umwelt und Kind als feststehende Konstanten verstanden wur-
den, sondern die Art und Weise, wie Kinder die sie umgebende Welt sehen, interpretieren
und leben. Giinter Mey sieht darin drei wesentliche Revisionen: Zunéchst ein verdndertes
Subjektverstindnis, das in der heutigen Sprache wohl als ,,produktiv realitdtsverarbeiten-
des Subjekt” (Hurrelmann 1983) betrachtet werden konnte; damit einhergehend wurde
ein verdndertes methodisches Vorgehen vorgeschlagen, das dem Vorhandensein unter-
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schiedlicher Perspektiven Rechnung tragen sollte und bei dem Martha Muchow auf der
Differenz zwischen Forscher- und Kind-Perspektive insistierte und damit das praktizierte,
was heute als ,,Qualitative Sozialforschung* bezeichnet wird; und drittens wurde der An-
spruch formuliert, liber eine Allgemeine (Entwicklungs-)Psychologie hinaus die konkre-
ten ,,Weltbereiche* der handelnden Subjekte einzubeziehen (Mey 2001). In der Folge ist
der ,,Lebensraum des GroBstadtkindes* als ,,Pionierarbeit der deutschen Sozialforschung*
(Schonig/Zinnecker 1980, S. 7) zur meist zitierten Studie in der neueren Kindheitsfor-
schung geworden. Faszinierend ist an dieser Studie nicht nur, wie konkret die Umwelt der
Kinder und ihre Art des Umgangs mit dieser Umwelt in den Blick genommen wird, son-
dern vor allem in welchem Ausmall die Komplexitét des Geschehens aufrecht erhalten
wird, wie die Umwelt der Kinder und deren Perspektive auf und ihr Handeln in und mit
dieser Umwelt wahrgenommen und rekonstruiert wird. Kinder werden nicht als Objekte
der Belehrung und Beforschung verstanden, sondern als handlungsfihige Subjekte gese-
hen, deren eigener Welt sich ein/e Forscher/in nur sehr behutsam und immer im Bewusst-
sein dieser Differenz nidhern kann.

2 Forschungsperspektiven und Desiderate

Aber wihrend im Bereich der Kindheitsforschung die Anséitze von Martha Muchow und
vor allem ihre Studie ,,.Der Lebensraum des GroBstadtkindes® zur Kenntnis genommen
wurden und werden und es auch einige Arbeiten gibt, die ihrem Forschungsparadigma
folgen, wird im Bereich der Schulpiddagogik, speziell im Bereich der Padagogik und Di-
daktik der Elementar- und Primarstufe, kaum darauf Bezug genommen. Auch piddagogi-
sche Institutionen (Krippe, Kindergarten, Kindertagesstétte, Grundschule) sind Lebens-
rdume fiir Kinder und miissten untersucht und interpretiert werden als Raum, ,,in dem das
Kind lebt, ... den das Kind erlebt und ... den das Kind lebt“. Eine solche Untersuchung,
die die Komplexitit der Handlungssituation aus der Perspektive des Kindes zu rekon-
struieren versucht, ist aber in aller Regel nicht Gegenstand von schulpddagogischer For-
schung im Elementar- und Primarbereich. Vielmehr steht meist die Verbesserung der Be-
dingungen institutionalisierten Lernens im Zentrum. Es geht fast ausschlieBlich um besse-
re Lernergebnisse und um Verdnderungen im Bereich der Inhalte, der Lernorganisation
und der Schulstruktur. In den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts sprach man noch vom
»heimlichen Lehrplan® und hatte damit zumindest teilweise nicht nur die schulischen Be-
dingungen, Inhalte und Ziele im Blick, sondern auch das, was Kinder im Rahmen dieser
Prozesse tatsdchlich lernen und leben. Im Zeitalter von Pisa und Bologna gewinnen die
Standardisierungen von Zielen und Kompetenzen und damit die Zerstiickelung von Zu-
sammenhingen und die Reduzierung auf Einzelheiten eine Dominanz, die andere Zugén-
ge nur zu oft ausblendet und verhindert. Eine Forschung, die den Blick auf einzelne Kin-
der richtet, ihre Auseinandersetzung mit ihrer sozialen und materiellen Umwelt wahr-
nimmt und behutsam versucht, diese Auseinandersetzungsprozesse zu rekonstruieren,
miisste aber die Voraussetzung sein, um padagogische und didaktische Entscheidungen
sinnvoll zu begriinden. Eine solche Forschung gibt es nur in Teilbereichen, z.B. in der
Forschung zum Schriftspracherwerb. Im Mittelpunkt dieser Forschungen stehen die Aus-
einandersetzungen einzelner Kinder mit der Schriftsprache, der sie im Alltag begegnen.
Interessanterweise waren es also aulerschulische oder, wenn man die Kindergérten und
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Kitas beriicksichtigt, aullerinstitutionelle Prozesse, die untersucht wurden, aus denen sich
dann hochinteressante Konsequenzen fiir die padagogische und didaktische Arbeit in den
Institutionen entwickelt haben. ,,Erwerbsforschung statt Festlegung auf didaktische Kon-
zepte®, hat Christa Erichson (2002) entsprechend gefordert. Eine solche Erwerbsfor-
schung gibt es nicht nur im Schriftsprachbereich sondern in ersten Ansdtzen auch im Be-
reich Mathematik, nicht aber fiir den Sachunterricht. Das hat sicher vor allem damit zu
tun, dass die Gegenstdnde, mit denen ein Kind sich auseinandersetzt, im Bereich Schrift-
sprache und Mathematik einfacher und klarer zu bestimmen sind und sich damit auch die
Auseinandersetzungen eines Kindes mit der Schriftsprache oder mathematischen Proble-
men leichter wahrnehmen und dokumentieren lassen. Der Ansatz von Martha Muchow
betrifft aber keineswegs nur bestimmte Fachprobleme bzw. Fille, in denen sich Lernge-
genstinde und Lernprozesse klar abgrenzen und bestimmen lassen. Er betrifft die Vielfalt
und Komplexitét des Lebens von Kindern in konkreten Rdumen, Situationen und Zu-
sammenhingen. Das miisste insbesondere auch fiir den Bereich des Lehrens und Lernens
im Sachunterricht der Grundschule bzw. entsprechende Bemiihungen im Kindergarten
gelten. Hier aber fehlt eine solche Forschung fast vollstindig (Beck 2002). Ahnliches gilt
fiir soziale und dsthetische Lernprozesse. Gerade weil hier die Komplexitit (der fachli-
chen Zusammenhénge, der konkreten Erscheinungsweisen, der Zugénge und Bedeutun-
gen fiir Kinder und Erwachsene) besonders groB3 ist, wire es notwendig, wenn es genaue-
re Dokumentationen zum Handeln und Erleben von Kindern in unterschiedlichen fiir die
Kinder authentischen Situationen gibe und auch Dokumentationen, wie Kinder sich in
padagogisch und didaktisch zubereiteten Situationen verhalten, wie sie die ihnen angebo-
tenen oder aufgezwungenen Rdume, Materialien, sozialen Konstellationen nutzen und
benutzen, in der Sprache Martha Muchows ,umschaffen. Erst anhand einer solchen
Feldforschung lieBe sich eine Rekonstruktion kindlicher Aneignungsprozesse verwirkli-
chen, die Grundlage und Voraussetzung fiir pddagogisch-didaktische Entscheidungen
sein konnte.

3 Zur Martha Muchow-Stiftung

Hier will die Martha Muchow-Stiftung Anstdfe geben und Initiativen unterstiitzen, indem
sie Projekte von Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern fordert, die mit
Hilfe von Feldforschung und qualitativen Methoden Lern- und Handlungsprozesse ein-
zelner Kinder untersuchen, ohne die Komplexitét der Situation und die Bedeutung der so-
zialen Beziehungen des jeweiligen Kindes zu vernachldssigen. Im § 2, Abs. (4) der Sat-
zung heiit es hierzu: ,,Der Stiftungszweck wird verwirklicht durch Unterstiitzung von
empirischen Forschungsvorhaben. Dabei kann es sich um neue Forschungsvorhaben han-
deln, die von Beginn an unterstiitzt werden, aber auch um schon laufende, aber noch nicht
abgeschlossene Vorhaben. Die Unterstiitzung erfolgt in der Regel durch Zuschiisse zu
den Sachkosten. Dies kann einschlieBen die Gewédhrung von Zuschiissen zu Kosten der
Planung und Durchfithrung der Forschungsvorhaben, aber auch eine Gewéhrung von Zu-
schiissen zur Veroffentlichung von Forschungsergebnissen oder zur Darstellung und Dis-
kussion auf wissenschaftlichen Tagungen. Soweit dariiber hinaus Mittel zur Verfiigung
stehen, kann auch eine Unterstiitzung in Form eines Stipendiums oder Teilstipendiums er-
folgen.” Es konnen alle Forschungsprojekte einbezogen werden, die den inhaltlichen
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Vorgaben entsprechen, d.h. die sich ernsthaft und griindlich darum bemiihen, Perspekti-
ven und Handlungsprozesse von Kindern im Vorschul- und Grundschulalter sichtbar und
verstehbar zu machen und sich dabei der immanenten Eigengesetzlichkeit kindlichen Er-
lebens und Handelns sowie der Komplexitit der Situationen stellen. Entsprechend liegt
der Schwerpunkt, unabhéngig von konjunkturellen Tendenzen der Wissenschaftsforde-
rung, auf der empirischen Forschung mit qualitativen Methoden. Die Entscheidung iiber
Forderantrige trifft der Vorstand in Zusammenarbeit mit dem Beirat, in dem Forscher
und Forscherinnen mit unterschiedlichen wissenschaftlichen Schwerpunkten vertreten
sind (zurzeit: Kindheitsforschung, Friihkindliche Erziehung, Entwicklungspsychologie,
Schulpiddagogik, Sachunterricht). Eine Altersbegrenzung fiir Nachwuchswissenschaft-
ler/innen gibt es nicht. Entschieden wird in einem zweistufigen Verfahren (Foérderantrag,
personliches Gesprich). Die ersten Fordermittel wurde Anfang 2012 vergeben. Genauere
Informationen sind nachlesbar unter www.Martha-Muchow-Stiftung.de.
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Rezension

Dirk Lange, Gerhard Himmelmann:
Demokratiedidaktik. Impulse fir die Politische
Bildung

Rezension von Thomas Goll

Thomas Goll

Der Anspruch des Sammelbands von Dirk Lange und Gerhard Himmelmann zur ,,Demo-
kratiedidaktik® ist auf den ersten Blick bescheiden: Lediglich ,,Impulse fiir erweiterte Po-
litische Bildung™ zu geben sei die Absicht. Die Selbstbescheidung klingt sympathisch.
Was hat es aber mit der Erweiterung der Politischen Bildung auf sich? Ganz selbstver-
standlich wird so im Klappentext postuliert, die herkdmmliche (?) Politische Bildung sei
unzureichend auf die Vermittlung von Demokratie eingestellt. Wenn damit lediglich einer
Verstirkung des Kaufanreizes Tribut gezollt werden soll, ist das eine ldssliche ,,Siinde®.
Ist das Adjektiv ,,erweitert in diesem Kontext jedoch ernst gemeint, dann werden alte
Griben wieder aufgerissen, die doch verfiillt schienen. Zu priifen wird also sein, ob das
Buch tatsdchlich zu einer Erweiterung der Politischen Bildung beitrdgt und wie dies
durch ,,Demokratiedidaktik® geschehen soll.

Der Band und seine 23 Beitrdge sind in vier Kapitel gegliedert, die das Feld abste-
cken sollen: Zunéchst findet der Leser — nach einer programmatischen Einleitung der
Herausgeber mit der Zielsetzung, ,,pddagogische Konsequenzen einer prospektiven De-
mokratiepolitik* ziehen und den Diskurs der an der Demokratieforderung Beteiligten an-
regen zu wollen — unter der Rubrik ,,AnstdBe, Briickenschldge und Erweiterungen® bunt
gemischte Beitrdge aus politischer Bildung (Volker Reinhart), Demokratie-Pddagogik
(Wolfgang Beutel), Politikwissenschaft (Werner J. Patzelt), praktischer Politik (Hans-
Peter Bartels), Kinder- und Jugendforschung (Jan W. van Deth), aullerschulischer Kin-
der- und Jugendarbeit (Benedikt Sturzenhecker/Elisabeth Richter) sowie der Geschichts-
wissenschaft (Peter Steinbach). Eingeleitet wird das Kapitel von einem Beitrag Gerhard
Himmelmanns, der einen ,,Briickenschlag zwischen Demokratiepddagogik, Demokratie-
Lernen und Politischer Bildung* ankiindigt. Himmelmann unterscheidet darin seinen ei-
genen Ansatz des Demokratie-Lernens (S. 20) von der Demokratiepddagogik und als drit-
te Kategorie die politische Bildung. Es verwundert, dass von Politikdidaktik keine Rede
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ist — oder richtig gesagt nur im negativen Kontext: So habe die ,,herkdmmliche ,politi-
sche® Bildung* (er schreibt wirklich politisch in Anfiihrungszeichen!) angesichts der neu-
en — oder gar nicht so neuen — Herausforderung durch Zuwanderung und Bildungsferne
keine passenden Angebote zu machen (S. 25) und der Demokratielern-Diskurs sei inner-
halb der Politikdidaktik nicht aufgearbeitet (S. 28). Worin nun der Briickenschlag beste-
hen soll, bleibt jedoch ein Rétsel. So bildet das Einleitungskapitel des Bandes ein zufillig
komponiertes Gemenge, das — abgesehen von der naturgemi3 andauernden Nennung des
Begriffs Demokratie in allen moglichen Zusammensetzungen und Kontexten — keinen ro-
ten Faden hat. Das sagt nichts iiber die Qualitit der einzelnen Beitrdge aus, die wie in
Sammelbinden iiblich in Qualitidt und Anspruch, Zielgruppe und Hintergrund der Au-
tor/inn/en differieren.

Auch das zweite Kapitel zur ,,Diskussion um ,Demokratickompetenz‘* enthilt mit
dem Beitrag von Silvia-Iris Beutel {iber Leistungsbeurteilung einen inhaltlichen Fremd-
korper. Die anderen Beitriige werden dagegen von der Uberschrift zusammengebunden.
Die Sekundéranalyse von wissenschaftlichen Studien, die Sibylle Reinhardt zum ,,Trans-
fer von Partizipation im Nahraum auf Demokratie-Kompetenz im Staat* vorlegt, doku-
mentiert, dass die einfache Ubertragung von sozialen Erfahrungen auf das Feld der Poli-
tik eher Wunsch als Wirklichkeit ist, und formuliert, was ,beim heutigen Stand des
Nichtwissens* bedenkenswert sein mag (S. 138). AbschlieBend umreifit Reinhardt For-
schungsaufgaben fiir die empirische Uberpriifung und Absicherung von Kompetenzmo-
dellen. Mit den Vorschldgen, die im Moment fiir solche Kompetenzmodelle im Raum
stehen, setzen sich Hermann Veith und Michael May auseinander. Beide Beitridge zu-
sammen ergeben ein rundes Bild der Vorschlagsvielfalt und belegen so sehr eindrucks-
voll, warum die Diskussion so schwierig ist. Im Zweifel reden die Gespriachspartner an-
einander vorbei und merken es nicht einmal. Der Beitrag von Ingo Juchler bezieht sich
hingegen ausschlieBlich auf Political Literacy.

Das dritte Kapitel ist mit ,,Didaktische Konkretionen* iiberschrieben, umfasst aber
auch Ertrdge der empirischen Unterrichtsforschung, gemischt mit konzeptionellen Beitré-
gen. Tilman Grammes reflektiert ,,Anforderungen an eine Didaktik der Demokratie* am
mittlerweile zum fachdidaktischen Allgemeingut gewordenen ,,Kastanienfall. Sein Zu-
rliickgreifen auf Bernhard Sutors ,,Didaktik des politischen Unterrichts“ zeigt wieder ein-
mal, dass man das Rad nicht stindig neu erfinden muss. Wenig verwunderlich ist, dass er
sich in Bezug auf Lehrkunstdidaktik mit Andreas Petrik trifft. Dieser verkniipft demokra-
tiepiddagogische Uberlegungen mit solchen der kategorialen Politikdidaktik und arbeitet
beide ebenfalls am ,,Kastanienfall“ ab. Er identifiziert zu Recht den Ubergang von der
»Alltagspolitik™ zur institutionellen Politik als das Hauptproblem der Verbindung von
Demokratiepddagogik und Politikdidaktik. Seine Beschreibung der beiden Bereiche ist
jedoch hochst problematisch, wenn er z.B. das ,,Versorgen* von Familienangehdrigen als
demokratisch definiert (Was hat das mit Politik zu tun?) oder nur ein ,,absolutisti-
sches/totalitaristisches Entscheidungsmonopol als nicht-demokratisch (Wo gébe es das
denn in der empirischen Realitit der Gegenwart?), die tatsdchlich existierenden autorita-
ren Strukturen aber gar nicht erst in seine Matrix aufnimmt (S. 251f.). Seine Folgerung —
in Erwiderung auf Sutors Aufforderung demokratisch Politik zu lernen — politisch Demo-
kratie zu lernen, damit der Politikbegriff auch fiir ,,nahrdumliche gesellschaftliche Zu-
sammenhinge zentral“ werde (S. 256), ist nicht nachvollziehbar, denn ein Attribut kann
schon sprachlogisch nicht zentral sein. Sven Heidemeyer und Dirk Lange sowie Volker
Meierhenrich stellen Ergebnisse empirischer Forschungsprojekte vor, wobei sich die Dar-
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stellung der Textkorpora und die Art der Schlussfolgerungen unterscheiden. Wenig iiber-
raschen kann der Befund, dass Schiilerinnen und Schiiler {iber vielfaltigste Konzepte von
Demokratie verfiigen (S. 235). Noch weniger verwundert, dass sie in Befragungen sozial
erwartbare AuBerungen titigen, wie z.B. dass der sozialwissenschaftliche Unterricht
Miindigkeit fordern soll, was sich vor allem auch in Diskussionsfdhigkeit duBere (S.
2741f.). Spannender als die Frage nach dem, was Lernende unter Demokratiekompetenz
verstehen, wire gewesen, ob sie sich selbst, ihre Mitschiilerinnen und -schiiler, aber auch
ihre Lehrkréfte als demokratiekompetent definieren und erfahren — und das vor allem au-
Berhalb des geschiitzten Raumes der Schule. Erst dann macht der Begriff Demokratie-
kompetenz Sinn. Sonst miisste er eher anforderungskonformes Verhalten in der Instituti-
on Schule bzw. im Fach Politik heiBen. Positiv ist aber, dass Heidemeyer und Lange Leit-
linien fiir den Politikunterricht herausarbeiten, die auf Handlungsempfehlungen an Leh-
rende hinauslaufen (S. 237ff.). Diese miisste man jedoch empirisch untersuchen. Eine Ar-
beitsgruppe der TU Braunschweig, bestehend aus Nils C. Bandelow, Stefan Kundolf,
Hendrikje Pfau, Carina Vallo und Kristina Viciska, dokumentiert in einem weiteren Bei-
trag ein Rollenspiel an der Kinder-Uni zur Demokratie. Ein unmittelbarer Bezug zu den
in Kapitel 2 umrissenen Kompetenzbereichen ist jedoch nicht erkennbar. Auch sind die
Vorgaben des Rollenspiels so rigide, dass es (politik)didaktisch nicht unbedenklich ist.
Eine mehr konzeptionelle Sicht auf Kinder und Demokratielernen im Unterricht bietet
Bernhard Ohlmeier. Andreas Klee wiederum hebt auf die Vorstellungen von Politiklehre-
rinnen und -lehrern ab und welche Bedeutung diese Vorstellungen fiir die Entwicklung
einer Didaktik der Demokratie haben. Er befasst sich mit alltagsdidaktischen Vorstellun-
gen und solchen zur politischen Urteilsfahigkeit und proklamiert einen ,,demokratiedidak-
tischen Habitus®, der sich vor allem in einem ,,fortdauernden Kooperationsprozess* zwi-
schen Lehrpraxis und Theoriebildung ,,begriindet* (S. 302). Hier gehen die Dinge wohl
durcheinander: Lehrerprofessionalitit duflert sich immer in einer bestdndigen Theorie-
Praxis-Reflexion. Mit Demokratiedidaktik hat das nichts zu tun.

Das vierte Kapitel zu ,,Democratic Citizenship Education® zielt ab auf einen Blick
iiber den Gartenzaun der innerdeutschen Debatte. Inhaltlich vollzieht diesen Wolfgang
Berg mit dem Fokus auf Europa. Demokratiedidaktische Fragestellungen im engeren Sinn
vermisst man hier freilich. Es geht vielmehr um Identitédtsbildung. Diesen Beitrag hatte
man sich im Kontext des Titels ,,Demokratiedidaktik sparen kénnen. Ganz anders die
beiden Beitrdge von Henry Milner, Montreal, und Murray Print, Sydney. Man wiinscht
sich hdufiger solche Einblicke in Forschungszusammenhinge auflereuropdischer Demo-
kratien und der dort stattfindenden civic oder citizenship education. Und es wird dadurch
deutlich, dass erstens nicht nur in Deutschland ,,the absence of systematic data on the ef-
fects of policies and institutions related to citizenship and civic education® (S. 326) und
damit tatséchlich der Mangel an fundierten Erklérungen fiir Linderunterschiede zu be-
klagen sind, sondern auch, dass es zweitens methodologisch alles andere als trivial ist, die
Leistungsfahigkeit von Bildungseinrichtungen und die Nachhaltigkeit von Bildungspro-
zessen zu messen. Das vorgestellte australische Projekt bietet im Zuschnitt der Messin-
strumente Anregungen fiir den deutschen Diskurs. Allerdings setzt das die Auseinander-
setzung mit den Skalen voraus, die im Rahmen des Beitrags naturgemif nicht publiziert
werden konnten. Der Anhang des Beitrags bietet jedoch einen erhellenden Einblick in die
Konstruktion der ,,Key Performance Measures® (S. 343ff.).

Der Sammelband ist insgesamt nicht uninteressant, aber Impulse kann er kaum geben.
Der Band versammelt stattdessen — mit Ausnahme der internationalen Beitrige — vor al-
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lem bekannte Positionen aus der Demokratiepddagogik und der ihr affinen politischen
Bildung. Immerhin benennt Sibylle Reinhardt die Defizite demokratiepddagogischer Pro-
jekte. Der Blick iiber den deutschen Tellerrand zeigt, dass es nicht geschadet hitte, die
mit standardisierten Methoden empirisch arbeitende Politikdidaktik zu beriicksichtigen.
Die Konstruktion von Kompetenzmodellen und deren lediglich hermeneutisch interpreta-
tive, zumeist auch noch dezidiert explorative Beforschung gentigt nicht, will man Aussa-
gen Uber die Nachhaltigkeit von Lernprozessen machen oder auch ,,nur die Leistungsfa-
higkeit von unterschiedlich konstruierten Lernumgebungen. Impulse wéren nur zu erwar-
ten gewesen, wenn der angekiindigte Briickenschlag in dieser Hinsicht vollzogen worden
wire. Von einer Erweiterung der politischen Bildung kann daher keine Rede sein. Und
auf eine Demokratiedidaktik, die das Feld demokratischer und politischer Lehr-Lern-
Prozesse in ganzer Breite systematisch und konsistent zu beackern in der Lage ist, wird
man noch linger warten miissen.
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Rezension von Stefan E. H6B!

Stefan E. HOBI

In seiner an der Universitidt Bremen eingereichten Dissertation beschéftigt sich Oguzhan
Yazici mit der vielschichtigen und hochaktuellen Thematik Mdnnlichkeitsinszenierungen
tiirkischstammiger Jugendlicher im Kontext von Gewalt. Seine Arbeit gliedert sich in drei
Teile: in eine theoretische Analyse, einen empirischen Bereich und eine Zusammenfas-
sung mit Ausblick.

Zur Erklarung des Phénomens von Jugendgewalt tiirkischstimmiger méannlicher Ju-
gendlicher werden nach Yazici in der wissenschaftlichen wie in der 6ffentlich-medialen
Wahrnehmung oftmals Kulturalisierungen und homogenisierende Essentialisierungen he-
rangezogen. Die Rede sei dann von tlirkischstimmigen Jugendlichen als Machos oder
Paschas, die in ihrem Handeln und Denken von Ehrbegriffen geleitet werden. Fiir den
»gegenwartig populdren Diskurs™ (S. 12) stellt der Autor fest, dass ,,die Problematisie-
rung und Skandalisierung der Geschlechtszugehorigkeit junger tiirkisch-muslimischer
Mainner™ (ebd.) ein zentrales Thema ist. Kulturalisierend werde Geschlechtlichkeit mit
Ethnie und Religion verkniipft und auf diese Weise ein Klischee (re)produziert, welches
»kaum Platz ldsst fiir die Beriicksichtigung der sozialen Probleme tiirkischstimmiger Ju-
gendlicher” (ebd.). Génzlich ausgeblendet werden dabei die sozialen Rahmenbedingun-
gen, die auf die Herausbildung spezifischer gewaltaffiner Méannlichkeiten ebenso Einfluss
besitzen: ,,insbesondere die subjektiv erfahrene soziale Ausgrenzung bzw. Diskriminie-
rung™ (S. 17). In Abgrenzung zu den skizzierten stereotypen und verkiirzenden Aussagen
mochte Yazici das Thema ,,niichtern [...] analysieren und [...] erkldaren® (S. 13).

Mit gut lesbaren und prizisen Formulierungen thematisiert er zunichst Einwande-
rungsdiskurse. Er setzt sich kritisch mit dem ,,Topos des Kulturkonflikts“ (S. 21) ausein-
ander und zeichnet nach, dass die ,,Verschiedenheit der Migranten [...] immer wieder
[...] am Geschlechterverhéltnis festgemacht wurde® (S. 28). Anschaulich stellt er dar,
dass dies die Entstehung eines Bildes begiinstigte, in dem ,,[d]ie Existenz patriarchaler

Oguzhan Yazicl (2011): Jung, mannlich, turkisch — gewalttatig? Eine Studie Uber gewalttatige
Mannlichkeitsinszenierungen turkischstammiger Jugendlicher im Kontext von Ausgrenzung und
Kriminalisierung. Freiburg: Centaurus Verlag, 235 Seiten, ISBN: 978-3-86226-040-9.
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Geschlechterverhiltnisse [allein den] [...] Migrantenfamilien zugeschrieben [wird]* (S.
35). Tiirkischstdimmige Jungen und Méanner werden in diesem Bild als traditionell sowie
rliickstandig stigmatisiert. Unter Bezugnahme auf einschldgige Forschungsergebnisse ar-
beitet Yazici heraus, dass die u.a. mediale Prisenz derartiger Stigmatisierungen und Eti-
kettierungen oftmals mit einem Riickzug Jugendlicher ,,auf die eigene Ethnie* (S. 36)
verbunden ist — und zwar als eine Strategie der Gegenwehr.

Im Anschluss setzt sich Yazict mit der wissenschaftlichen Diskussion von Jugendge-
walt im Kontext von Migration auseinander. In kritischer Distanz zu dieser arbeitet er die
wesentlichen Ziige eines tlirkisch-traditionellen Ehrverstéindnisses heraus und betont, dass
sich der Begriff der Ehre nicht als statischer darstellt, sondern vielmehr ,.eine Vielzahl
von Bedeutungen® (S. 78) beinhaltet: In Bezug auf Gewalttaten erklire der bloBe Verweis
auf eine etwaige Ehrkultur nichts. Diese seien vielmehr ,,aus einem hochkomplexen Kon-
struktions- und Aufschaukelungsprozess sozialer, psychosozialer und psychischer Konsti-
tutionsbedingungen® (S. 22) zu erkldren. Mit Blick auf Jugendgewalt sind — so eine zent-
rale These Yazicis — vor allem die ,,Lebenslage und Milieuzugehorigkeit™ (S. 50) aus-
schlaggebend, was es ndtig macht, den Blick auf diese unmittelbaren sozialen Realitdten
zu lenken. Insofern sind nach Yazict ,,Gewalt und Devianz® mitunter erst erklarbar, wenn
man sie auch als ,,Kampf um Anerkennung®, ,,als Gruppenreaktion auf gemeinsame Ex-
klusionserfahrungen® (S. 59) sowie v.a. iiber die analytische Betrachtung der Konstitution
und Inszenierung von Geschlechtlichkeit in den Blick nimmt. Dies beriicksichtigend kann
der Rekurs auf eine gewaltaffine Méannlichkeit eine bedeutsame Moglichkeit darstellen,
mit erfahrener Ausgrenzung und Marginalisierung umzugehen und auf diese Weise
Macht und Kontrolle zu erlangen. Gemif seiner theoretischen Anndherungen fokussiert
Yazici entsprechend als eine zentrale Kategorie ,,Méannlichkeitskonstruktionen® (S. 69).
Diese werden als eine Rahmenbedingung von Jugendgewalt unter Bezugnahme auf aktu-
elle Ansétze und Ergebnisse der Ménnlichkeitsforschung erortert.

Im empirischen Teil arbeitet Yazici an einer Antwort auf seine zentrale Forschungsfrage,
inwiefern ,,Gewaltdelinquenz im Zusammenhang mit Ménnlichkeit und ethnischer Herkunft
steht™ (S. 184). Hierfiir liegt der Fokus auf dem ,,Bedingungsgefiige [...], das letztlich zu der
Gewalttat gefiihrt hat (S. 110). Dabei geht er davon aus, ,,dass gewalttitige Médnnlichkeitsin-
szenierungen nicht irrational, absurd oder sinnlos sind“ (ebd.). Vielmehr fragt er ,,nach dem
subjektiven Sinn‘““ (S. 111, Herv. 1.0.) und nach der ,,inneren Logik* (S. 112, Herv. 1.0.)
méannlichen Gewalthandelns. Ob hier eine wissenschaftlich grundierte Beantwortung méglich
ist, ist fragwiirdig. Zwar betont Yazici, dass zu seinem Themengebiet ,,eher mit qualitativen
Methoden® (S. 112, Herv. S.H.) gearbeitet werden sollte, in seiner Studie weist er diese je-
doch nicht explizit aus. Scheinbar auf deren Anwendung verzichtend, beschrinkt sich sein
empirischer Teil auf die Darstellung der Analyse von vier Féllen: vier tiirkischstimmige Ju-
gendliche, die wegen Gewalttaten straffillig geworden sind. Grundlage seiner Explikationen
sind Gespréachsprotokolle, die im Rahmen seiner ,,beruflichen Praxis als Konfliktschlichter*
(S. 24) entstanden sind. Diese wurden ,,durch Protokollantinnen* erstellt, die darin ,,relevante
Punkte notierten, und im Anschluss an die Gespriache in ,,5- bis 10-miniitige[n] Bespre-
chungfen]* (S. 118) um Notizen ergénzt, ,,um den Fall zu rekapitulieren. Dabei wurden die
zentralen Aussagen des Jugendlichen sowie aussagekriftige Zitate notiert und der wesentli-
che Verlauf des Falles noch einmal nachgezeichnet™ (ebd.). Diese Protokolle mehrstiindiger
Einzelgespriche ,,bilden das empirische Material dieser Studie* (ebd.).

Die zentralen Fragestellungen Yazicis beziehen sich dann auf Gewalt im Zusammen-
hang mit familialen Sozialisationsbedingungen, mit Gleichaltrigengruppen sowie mit



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 3-2012, S. 373-375 375

Ethnisierung und Kriminalisierung. In der Ergebnisdarstellung betont Yazic: die grofle
Heterogenitdt der Lebensbedingungen der untersuchten Jugendlichen und verdeutlicht
anhand seiner Fallbeispiele, dass der Verweis auf , tlirkische Kulturspezifika® (S. 137) zur
Erklarung ihrer Gewalttaten nicht angebracht ist. Konkretisierend fiihrt er an: ,,die identi-
tiare Positionierung junger tiirkischstimmiger Ménner [ist] vielschichtiger und heteroge-
ner [...], als es die medialen Reprisentationen und gesellschaftlichen Urteile vermuten
lassen (S. 179). Er macht komplexe Bedingungsgefiige aus, die mit ihren Gewalttaten
verbunden sind, wenngleich auch einige Gemeinsamkeiten bei den Jugendlichen offen-
sichtlich werden — bspw. eine sozial randstédndige Position.

Yazici stellt als ein zentrales Ergebnis fest, dass das Phdnomen der Jugendgewalt ,.ein
besonderes und kulturiibergreifendes Problem von Méannlichkeit” (S. 84, Herv. 1.0.) ist. Die
»gesellschaftliche Verweigerung einer anerkannten Mannlichkeit” (S. 99) und fehlende Res-
sourcen gehen dabei aber nicht mit einer bloBen Ubernahme von , Minnlichkeitsideologien
einer etwaigen tiirkischen Ehrkultur (S. 178) einher. Ihm folgend handelt es sich vielmehr
,»um komplexe Konstruktionsmodi von gesellschaftlich ausgeschlossenen Ménnern* (ebd.),
wobei diese bei tiirkischen Jungen eher wahrgenommen und problematisiert werden.

Quintessenz der Dissertation Yazicis ist entsprechend die mehr oder weniger empirisch
fundierte Erkenntnis, dass der Riickgriff tiirkischstimmiger Jugendlicher auf Gewalt bzw. eine
ménnliche Ehre , kein ethnisch-spezifisches Phanomen* (S. 185) darstellt. Es gilt hervorzuhe-
ben, dass es besonders soziale Strukturen und Bedingungen sind, die dem subjektiven Bediirfnis
junger tiirkischstimmiger Ménner ,,nach Anerkennung und Selbstbestdtigung (S. 188) ent-
gegenstehen und so gewalttitiges Handeln mitbedingen. Yazici gelingt es hier trotz der me-
thodischen Miéngel iiberzeugend, die Heterogenitdt und den Facettenreichtum der Griinde
und Kontextbedingungen fiir gewalttitiges Handeln bei seinen untersuchten Jugendlichen
darzustellen, die immer wieder aufzeigen, dass der Verweis auf einen Migrationshintergrund
und etwaige kulturelle Spezifika fiir die Erklarung von Gewalthandeln zu kurz greift.

In seinem abschlieBenden Kapitel plddiert Yazic: u.a. fiir eine sensiblere Auseinan-
dersetzung mit Gender-Aspekten sowie mit kulturellen Identititskonstruktionen in der
Gewaltpriavention und fiir eine ,,[p]sychoanalytische Kompetenz der Fachkrifte®, wobei
nicht einleuchtend ist, wieso genau ,,der Riickgriff auf Erkenntnisse der Psychoanalyse
bei der Entwicklung [...] gewaltpraventiver Malnahmen* (S. 196) fiir ihn unabdingbar
scheint. Seine Ausarbeitung schliefit Yazici mit einigen Anmerkungen zu aktuellen krimi-
nalpolitischen Debatten um Jugendgewalt, in denen er u.a. in Abgrenzung zu einer Politik
der Repression fiir eine der Priavention pléddiert.

Resiimierend kann festgehalten werden, dass die von Yazic: vorgelegte Arbeit in ihrem
ersten Teil durch eine knappe, aber sehr prizise Diskussion von bedeutenden Forschungser-
gebnissen und Befunden tiberzeugt. In dieser Hinsicht bietet sie fiir eine erste Auseinander-
setzung mit dem Themenfeld Migration — Geschlecht(lichkeit) — Gewalt ein gewinnbrin-
gend nutzbares Potenzial — bspw. in Lehrveranstaltungen oder fiir sozialpddagogische und
andere Praktiker/innen. So wichtig und aktuell die von Yazici bearbeitete Thematik ist und
so einleuchtend seine gewonnenen Erkenntnisse sein mogen, so ist dennoch kritisch zu fra-
gen, worin der Forschungsertrag seiner Dissertation liegt, in der in der Erhebungs- wie auch
in der Auswertungsphase auf die Benennung, Ausweisung und scheinbar auch Anwendung
konkreter wissenschaftlicher Methoden verzichtet wird. Wenn Yazic: seine, dem ersten Ka-
pitel zu Grunde liegenden, soliden Fihigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit wissen-
schaftlichen Ausarbeitungen ebenso genutzt hitte, diese auch in seinem empirischen Teil
anzuwenden, hitte dies den Wert seiner Arbeit immens gesteigert.



Rezension

Peter Cloos, Marc Schulz: Kindliches Tun
beobachten und dokumentieren. Perspektiven
auf die Bildungsbegleitung in
Kindertageseinrichtungen

Rezension von Melanie Kubandt

Melanie Kubandt

Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren haben in den letzten Jahren nicht zuletzt
seit der Einfiihrung von Bildungs- und Orientierungspldnen fiir den Elementarbereich
Konjunktur und sind eng verbunden mit Fragen der Bildung in Kindertageseinrichtun-
gen. Mit der Einfithrung der Verfahren ist eine Professionalisierungsidee verbunden, die
frithpadagogische Praxis als systematisches und forschendes Handeln konzipiert. So gibt
es mittlerweile eine Vielzahl an Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren, die von
padagogischen Fachkréften in Kindertageseinrichtungen eingesetzt werden konnen und
sollen. Trotz zunehmender Popularitit hat bislang nur vereinzelt eine kritische Ausein-
andersetzung mit diesen Verfahren stattgefunden. Zudem ist kaum bekannt, wie Beob-
achtungen und Dokumentationen im paddagogischen Alltag empirisch-methodisch reali-
siert werden. Dies nimmt der in der Reihe ,,Kindheitspadagogische Beitrige* erschiene-
ne Band zum Anlass, den Diskurs um eine kritische Auseinandersetzung und empirische
Vergewisserung aus mehreren Perspektive zu ergdnzen. Im Zentrum der Beitrdge stehen
u.a. Fragen nach der Herstellung von Bildung als Beobachtungsgegenstand und die da-
mit verbundenen Funktionen von Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren. Ziel
der Verdffentlichung ist es, mit der ,,Verbindung von grundlagentheoretischen und em-
pirischen Analysen [...] die Theorie und Praxis zur Begleitung von kindlichen Bil-
dungsprozessen durch Beobachtung und Dokumentation® (Klappentext) weiter zu fun-
dieren.

Peter Cloos, Marc Schulz (Hrsg.) (2011): Kindliches Tun beobachten und dokumentieren. Perspekti-
ven auf die Bildungsbegleitung in Kindertageseinrichtungen. Weinheim, Basel: Beltz Juventa, 224
Seiten, ISBN: 978-3779925507.
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Nach einem Uberblick iiber das derzeitige Feld der Beobachtung und Dokumentation
in Kindertageseinrichtungen von Marc Schulz und Peter Cloos gliedert sich der Band in
beobachtungs-, bildungs- und professionstheoretische Perspektiven. Diese Dreiteilung
dient dem Versuch, ,,die Reflexion iiber den aktuellen Diskussionsgegenstand aus ver-
schiedenen Richtungen voranzubringen® (S. 10).

Im Abschnitt der beobachtungstheoretischen Perspektiven wird untersucht, wie die
Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren das Beobachten konzipieren und welche
damit verbundenen Praktiken empirisch beschrieben werden konnen. Florian Efser bietet
dazu einen historischen Abriss zu Beobachtung und Dokumentation kindlicher Entwick-
lung und beschreibt eine damit verbundene Laboratorisierung elementarpddagogischer
Organisationen. Sabine Bollig entwirft in ihrem Beitrag unter praxisanalytischen Aspek-
ten ein Konzept, das Beobachten nicht mehr als subjektive Tétigkeit fast, sondern in
Form von ,,verteilten Praktiken* (S. 38) im situierten Zusammenspiel von Koérpern, Kol-
lektiven und Artefakten verortet. Ergdnzend dazu entfaltet Marc Schulz mit einem per-
formationstheoretischen Fokus auf Beobachtungspraxis eine Alternative zu der derzeit
favorisierten bildungsbezogenen Perspektive. Roswitha Staege, Hilke Eden und Judith
Durand hingegen fragen, wie konzeptionelle Vorgaben von Fachkréften interpretiert und
in der Beobachtungspraxis gedeutet werden und zeigen exemplarisch auf, mit welchen
Schwierigkeiten Beobachtungs- und Dokumentationsprozesse verbunden sind. Abschlie-
Bend beschreibt Bina Elisabeth Mohn vier Spielarten des Dokumentierens in der ethno-
graphischen Forschung und skizziert ein Orientierungsmodell zum Zusammenwirken al-
ler Spielarten innerhalb von Forschungsprozessen. Eine thematische Einbettung in die
Fragestellungen des Bandes bleibt die Autorin indes schuldig.

Der Abschnitt der bildungstheoretischen Perspektiven diskutiert die den Verfahren
zu Grunde liegenden Annahmen zu kindlichen Bildungsprozessen. So kritisiert Cornelie
Dietrich in ihrem Beitrag einen verbreiteten positiv besetzten Bildungsbegriff, der u.a.
normative Implikationen beinhaltet, und plddiert fiir die Riickgewinnung bzw. Erweite-
rung eines komplexeren Bildungsbegriffs um Dimensionen der Negativitdt und Kultura-
litdt. Claus Stieve ergreift eine phdnomenologische Position und fordert dazu auf, inner-
halb der Reflexion piddagogischer Beobachtungsformen neben der Perspektive auf die zu
beobachtenden Akteure auch die ,,widerspriichlichen Aufforderungen der Dinge* (S.
127) zu thematisieren. Holger Brandes hingegen kritisiert an den Verfahren, dass sie in
der Regel nur das einzelne Kind in den Blick nehmen und fordert ergdnzend eine grup-
penorientierte Perspektive, deren moglichen Ertrag er beispielhaft skizziert. Antje Steu-
del verweist in ihrem Beitrag indes auf die Einbettung und Prigung der Beobachtungs-
und Dokumentationsverfahren in gesellschaftliche Diskurse und kritisiert, dass die
Standortgebundenheit der Beobachtungsperspektive in vielen Konzepten nicht systema-
tisch berticksichtigt wird.

Die Diskrepanz zwischen stirkenorientierten Beobachtungsverfahren und einer do-
minierenden Defizitperspektive zeigt Miriam Sitter am Beispiel von sozial benachteilig-
ten Kindern auf und spricht sich fiir eine Reflexion der Verfahren mittels wissenssoziolo-
gischer Diskursanalyse aus.

Der dritte Abschnitt fokussiert professionstheoretische Perspektiven und fragt da-
nach, wie paddagogische Fachkrifte kindliche Bildungsprozesse professionell begleiten
und welchen Ertrag die Verfahren zu einer Professionalisierung der frithpddagogischen
Praxis bieten. Die Beitrdge von Peter Cloos, Stefan Brée/Markus Kieselhorst und Su-
sanne Viernickel nehmen dabei jeweils unterschiedliche Positionen ein. Anhand empi-
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rischen Materials zeigen sie mit je unterschiedlichem Fokus Chancen und Grenzen der
Professionalisierung auf und erweitern dadurch den Blick auf die Verfahrenspraxis.

Ein zusammenfassender Ausblick inklusive weiterer Desiderata hitte den Band noch
abgerundet. Nichtsdestotrotz handelt es sich bei der Verdffentlichung um einen gewinn-
bringenden Beitrag zum aktuellen Diskurs der Bildungsbegleitung in Kindertageseinrich-
tungen. Durch seine Ankniipfung an aktuelle bildungs- und professionstheoretische Dis-
kurse eignet sich der Band eher fiir ein wissenschaftliches Fachpublikum als fiir Prakti-
ker/innen, auch wenn als Zielgruppe gleichermaflen Studierende, Fachkrifte und Wissen-
schaftler/innen benannt sind. Insgesamt erfiillt der Band umfassend den Anspruch der
»Kindheitspadagogischen Beitrdge®, einen erweiterten, forschenden Blick auf Bildung,
Betreuung und Erziehung von Kindern zu liefern und bietet mit den drei Perspektiven
vielfdltige Anregungen fiir eine elaborierte und empirisch fundierte Diskussion der Bil-
dungsbegleitung in Kindertageseinrichtungen.
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