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1 EINLEITUNG

Der Erwerb formaler Bildung in Form von schulischen Qualifikationen, beruflichen
Ausbildungen und tertidren bzw. postsekundiren Bildungsgidngen gilt in der heutigen Gesell-
schaft als wesentliche Voraussetzung fiir die Realisierung von Lebensoptionen und fiir die
Fiihrung eines gelingenden, selbstindigen Lebens. Das Bildungs- und Ausbildungssystem fun-
giert als ,,zentrale Statuszuweisungsinstanz®. Wer in diesem System scheitert, dem drohen
»Ausgrenzungen und Benachteiligungen im weiteren Lebensverlauf™ (Steiner et al. 2016: 176).
Die Gewihrleistung gleicher Bildungschancen ist daher eine zentrale Aufgabe fiir eine Gesell-
schaft, die den Anspruch erhebt, die Inklusion bzw. mdglichst umfassende gesellschaftliche

Teilhabe aller Gesellschaftsmitglieder zu ermdglichen (UN-KRK: Art. 28).

Zahlreiche Daten belegen allerdings, dass Bildungschancen je nach Bevolkerungsgruppe bzw.
sozialer Herkunft ungleich verteilt sind (z.B. OECD 2014: 92; Schreiner 2013: 46ff.;
Bruneforth et al. 2012: 199ff.). Eine Gruppe, die in diesem Zusammenhang bisher in Osterreich
kaum Beachtung erfihrt, ist die Gruppe der ,,Care Leaver. Bei Care Leavern handelt es sich
um Personen, ,,who spent time in care as a child (i.e. under the age of 18)“

(www.careleavers.com 2015). Care Leaver sind demnach junge Erwachsene, die zumindest

zeitweilig auBBerhalb der Herkunftsfamilie in institutioneller Betreuung aufgewachsen sind ,,und
von dort aus den Weg ins Erwachsenenleben beginnen* (Thomas 2013: 12). In keiner einzigen
Osterreichischen Bildungsstudie werden Bildungssituation und Bildungschancen dieser Gruppe
besonders betrachtet. Ebenso wenig existieren dazu bisher wissenschaftlich fundierte Einzel-
studien. Zwar ist die Gruppe der jungen Menschen, die zumindest zeitweilig auerhalb der Her-
kunftsfamilie aufwachsen, in Osterreich relativ klein. Sie umfasst ca. 0,9% der jeweiligen
Altersgruppe, was jedoch in absoluten Zahlen dennoch eine relevante Anzahl an Personen
ergibt. Im Verlauf des Jahres 2015 waren dies insgesamt 13.126 Heranwachsende, wobei 7.964
auf stationdre sozialpddagogische Einrichtungen und 5.162 auf Pflegepersonen als Leistungs-
erbringer entfallen (vgl. BMFJ 2016). Die Kinder- und Jugendhilfeberichte des BMFJ der Jahre
2002-2014 weisen noch die Zahlen jener aus, die in diesem Zeitraum eine sozialpddagogische
Einrichtung (30.110) oder eine Pflegefamilie (8.663) verlassen haben, in Summe sind dies iiber
einen Zeitraum von 13 Jahren 38.773 Beendigungen. Diese Zahlen rechtfertigen jedenfalls, den
Bildungsbiographien und den gesellschaftlichen Teilhabechancen dieser Bevolkerungsgruppe

Aufmerksamkeit zu schenken. Denn erstens kénnen mit dem Misslingen des Ubergangs dieser
5



Personen in ein selbstidndiges Leben zahlreiche Folgeprobleme und Folgekosten fiir die Gesell-
schaft verbunden sein (z.B. eine erhohte Kriminalitétsrate, eine ldngerfristige Angewiesenheit
auf oOffentliche Unterstiitzungsleistungen, psychische und gesundheitliche Probleme) (vgl.
Piopiunik/Woessmann 2010), und zweitens zeigt sich in dieser Gruppe die Abhédngigkeit des
Erfolgs im formalen Bildungssystem von sozialen Kontextbedingungen in kumulierter Form.
Damit eignet sie sich besonders fiir eine exemplarische Analyse der Zusammenhinge von

Bildungserfolg und sozialen Rahmenbedingungen von Bildung.

In diesem Bericht wird zunichst die Bildungssituation von Care Leavern im Kontext von gesell-
schaftlichen Verinderungen des Ubergangs vom Jugend- in das Erwachsenenalter und von ge-
stiegenen Bildungsanforderungen auf der Grundlage vorliegender Erkenntnisse analysiert. Im
Hauptteil werden die Ergebnisse von zwei Teilstudien vorgestellt: einer quantitativen Frage-
bogenerhebung, die Vergleichsdaten zur Gruppe der Care Leaver im Vergleich zur gleichalt-
rigen Bevdlkerung in Osterreich erhoben hat, und einer biographisch orientierten qualitativen
Interviewstudie, die Bildungswege von Care Leavern im Rahmen ihrer Lebensgeschichte nach-
zeichnet. Die gewonnenen Erkenntnisse liefern erstmalig einen wissenschaftlich fundierten
Einblick in die Bildungssituation von Care Leavern in Osterreich, die im Kontext der jeweiligen
Gesamtlebenssituation betrachtet wird. Aus der Zusammenschau der beiden Studien werden
Schlussfolgerungen im Hinblick auf die Verschriankung von Bildungsverlaufen mit den
Kontextbedingungen des Aufwachsens allgemein sowie auf die Gelingensbedingungen fiir
Bildungsverldufe von Care Leavern abgeleitet, um daraus Ansatzpunkte fiir potentielle sozial-

padagogische Unterstiitzungsangebote zu gewinnen.



2 VERANDERUNGEN IM VERSELBSTANDIGUNGSPROZESS JUNGER
ERWACHSENER — KONSEQUENZEN FUR DIE LEBENS- UND
BILDUNGSSITUATION VON CARE LEAVERN

Eine iibergreifende Erkenntnis der Jugendforschung besteht darin, dass der Ubergang junger
Menschen in ein selbstindiges Leben im Vergleich zu fritheren Generationen zeitlich spater
einsetzt (vgl. Sting 2011). Ein wesentlicher Grund dafiir ist die Verldngerung von Bildungswe-
gen aufgrund gestiegener Bildungsanforderungen. Die Phase des gesetzlichen Jugendalters von
14 bis 18 Jahren wird heute tiberwiegend von Vollzeit-Schul- und Ausbildungen geprigt (vgl.
Schlogl 2011: 99). Mit der Einfiihrung der ,,Ausbildungspflicht bis 18 im Jahr 2016 wird diese
Entwicklung nachtrédglich gesetzlich festgeschrieben und zugleich fiir alle Heranwachsenden
verbindlich gemacht. Im 7. Bericht zur Lage der Jugend in Osterreich wird konstatiert, dass der
Anteil der Lehrausbildungen in den letzten Jahrzehnten stark zurlickgegangen ist (BMFJ 2017:
24); stattdessen beginnen 43% eines Altersjahrgangs ein Hochschulstudium (Bruneforth et al.
2016: 83). Eine Folge davon ist, dass junge Erwachsene immer weniger {iber ein eigenes Ein-
kommen verfiigen, das sie in die Lage versetzt ein eigenverantwortliches Leben zu fiihren.
Waren im Jahr 1994 noch 71,5% der 20-24-Jéhrigen erwerbstétig (inkl. Lehre), so waren es im
Jahr 2015 nur noch 66,2% (BMFJ 2017, 34).

Im Anschluss an das gesetzliche Jugendalter hat sich demnach eine ,,Zwischenzeit™ etabliert
(vgl. BMFSFJ 2013: 44), die etwa mit dem Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems
beginnt und deren Ende durch den Ubergang in das Erwachsenenalter zeitlich unbestimmt und
offen ist. Weder spezifische Altersgrenzen noch Bildungsabschliisse machen diesen Ubergang
eindeutig bestimmbar, so dass im 7. Bericht zur Lage der Jugend in Osterreich der Fokus auf
die Altersgruppe der 14-30-Jdhrigen gelegt wird (vgl. BMWF 2016: 15). Ein Anzeichen fiir die
Etablierung dieser Zwischenzeit ist der gesamteuropdische Trend zum ldngeren Zusammen-
leben mit den Eltern. In Osterreich hat sich in dem Zusammenhang das durchschnittliche Aus-
zugsalter zwischen den frithen 1990er Jahren und dem Jahr 2016 bei Méannern von 21,8 Jahre
auf 26,3 Jahre und bei Frauen von 19,9 Jahre auf 24,2 Jahre verschoben (vgl. Geserick 2011: 7,
40; Statista 2017). Junge Erwachsene unter 25 Jahren leben also noch iiberwiegend in ihrer
Familie; in Osterreich sind dies 70,4% der 20-24-jihrigen Minner und 56,4% der 20-24-
jéhrigen Frauen (BMFJ 2017: 18). Zugleich gilt der Auszug zunehmend als reversibel.



In dieser ,,Zwischenzeit®, die in der erziechungswissenschaftlichen und soziologischen Jugend-
forschung als ,,junges Erwachsenenalter* und in der entwicklungspsychologischen Jugendfor-
schung als ,,Postadoleszenz oder ,,emerging adulthood“ bezeichnet wird (vgl. Miinchmeier
2005; Raithelhuber 2008; Arnett 2000; Dreher et al. 2011: 63f.; Geserick 2011: 11f.), finden
hiufig weiterfiihrende Bildungsbemiihungen statt, die in unterschiedlichem Ausmal} von den
Herkunftsfamilien materiell und sozial unterstiitzt werden. Die Familienbeziehungen werden
von jungen Menschen in Osterreich in diesem Kontext {iberwiegend als Riickhalt bietend und
wenig konflikthaft wahrgenommen (vgl. Groflegger 2011: 200), wobei sich ,,soziokulturelle
Selbstindigkeit™ und ,,soziookonomische Unselbstiandigkeit* iiberlagern (Hurrelmann 2006:
35). Es handelt sich damit um eine Phase partieller und zum Teil prekirer Verselbstindigung,
die zugleich Freirdume fiir die Entwicklung und Erprobung von Lebensoptionen erdftnet.

Kontrér dazu stellt sich die Lage fiir Care Leaver dar. Bei ihnen sind die Moglichkeiten fiir eine
verlingerte Jugendphase, die die Erprobung von Lebensoptionen zulésst, drastisch einge-
schriinkt (vgl. Arnett 2007). Stattdessen iiberlagern sich zwei Ubergangsprozesse: ,,der Austritt
aus den Erziehungshilfen und der Ubergang ins Erwachsenenleben* (Zeller/Kdngeter 2013:
582). Im Unterschied zu Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die in Familien leben, hat sich
das durchschnittliche Austrittsalter aus Einrichtungen der Fremdunterbringung verjiingt. In
Deutschland sind zwar ,,Hilfen zur Erziehung® per Gesetz bis 27 Jahre moglich. Die Volljéh-
rigkeitsgrenze von 18 Jahren wirkt jedoch als ,,Nadelohr* fiir die Inanspruchnahme von Hilfen,
so dass liber 18 Jahre hinaus nur eine geringe Anzahl an Hilfen zu verzeichnen sind (Sievers et
al. 2015: 17). In Osterreich gibt es ebenfalls die Moglichkeit einer Verlingerung von Jugend-
hilfemalinahmen bis zum Alter von 21 Jahren, was in den verschiedenen Bundesldndern in un-
terschiedlichem Ausmal gewihrt wird (vgl. BMFJ 2015).! Zum faktischen Austrittsalter aus
Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen gibt es jedoch keine fundierten Erkenntnisse. Eine in-
terne Studie von SOS Kinderdorf belegt, dass sich das durchschnittliche Austrittsalter aus dem
Sozialpddagogischen Jugendwohnen zwischen dem Zeitraum 1993-96 und dem Zeitraum 2009-
12 von 19,0 Jahren auf 17,2 Jahre verjiingt hat (Hagleitner 2012: 58f.). Zudem ist eine Rever-
sibilitdt bzw. Riickkehr in die institutionelle Betreuung fiir Care Leaver nach Erreichen der

Volljdhrigkeit nicht moglich.

1 Eine Verlangerung ist rechtlich dann méglich, ,wenn zum Zeitpunkt der Vollendung des 18. Lebensjahres bereits
Erziehungshilfen gewahrt wurden und dies zur Erreichung der im Hilfeplan definierten Ziele notwendig ist”
(Quelle: § 29 Abs. 1 B-KJHG 2013). ,,...ein Rechtsanspruch besteht auf diese Hilfen nicht” (Quelle: BMFJ 2016;
KJH-Statistik 2015: 17).
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Eine Verlingerung der JugendhilfemaBnahme bis zum Alter von 21 Jahren kann in Osterreich
per Gesetz nur dann gewahrt werden, wenn bereits vorher festgelegte Hilfeziele (meist handelt
es sich um bereits begonnene Schul- oder BerufsbildungsmafBnahmen) vollends erreicht werden
konnen (vgl. KIHG 2013). Dies hat zur Folge, dass Jugendliche in der Jugendhilfe bereits friih
auf einen niederen bis mittleren Abschluss hin orientiert werden (Pflichtschule und Lehre), um
frith finanziell selbstéindig werden zu konnen. Fiir sie bleibt kein Freiraum fiir Experimente,
Umorientierungen oder lingerdauernde, mit Risiken behaftete Bildungswege. Damit sind sie
im Hinblick auf spétere Einkommens- und Beschiftigungschancen benachteiligt (vgl. Lassnigg
2011: 138ft.).

Ein Abbruch der Bildungsmafinahme fiihrt in vielen Féllen auch zum Ende der Jugendhilfemal-
nahme. Diese jungen Menschen sind in Osterreich ohne formelle Unterstiitzungsangebote auf
sich selbst gestellt. Nach Abschluss der schulischen oder beruflichen Erstausbildung erhalten
sie keine spezifischen Beratungs-, Begleitungs- oder Unterstiitzungsangebote, was die Absol-
vierung weiterflihrender Bildungswege massiv erschwert. Wahrend Heranwachsende gerade in
solchen Situationen auf die Unterstiitzung durch die Familie zuriickgreifen, bleibt unklar, in
welchem Ausmal} Care Leaver auf familidre oder sonstige informelle soziale Unterstiitzung
zuriickgreifen konnen. In Osterreich gibt es hierzu kein Wissen. Care Leaver werden bisher
ebenso wenig wie Jugendliche, die in Jugendhilfe-MaBnahmen aufwachsen, in Berichten und
Statistiken gesondert erfasst. Weder der nationale Bildungsbericht von 2015 noch der 7. Bericht
zur Lage der Jugend in Osterreich gehen auf diese Zielgruppen ein. Die Kinder- und Jugend-
hilfestatistiken enthalten nur Angaben zu Jugendhilfe-Maflnahmen und deren Beendigungen,
sie liefern aber keinerlei Informationen {iber die Lebenssituation der jungen Menschen. Die
Bedingungen und Konsequenzen des Aufwachsens in offentlicher Verantwortung bleiben
damit der 6ffentlichen Wahrnehmung weitgehend entzogen.

Aus Deutschland ist bekannt, dass liber 70% der Herkunftsfamilien von Care Leavern auf staat-
liche Transferleistungen angewiesen sind (Sievers et al. 2015: 16). Dartiber hinaus sind Kon-
flikte und Probleme in der Familie héufig Ursache fiir die Fremdunterbringung
(Heimgartner/Scheipl 2013: 65), was die Inanspruchnahme familidrer Unterstiitzung erschwert.
Die allmdhlich aufkommende internationale Forschung zu Care Leavern zeigt, dass trotz dieser
ungiinstigen Rahmenbedingungen Potential und Bedarf fiir weiterfiihrende Bildungsgénge vor-
handen sind und dass der Bildungserfolg durch entsprechende UnterstiitzungsmaB3inahmen
deutlich erhoht werden kann (vgl. Del Quest et al. 2012; Department of Education 2011;
www.uni-hildesheim.de 2015; Humphrey 2016).
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3 EMPIRISCHE ANNAHERUNGEN AN DIE BILDUNGSSITUATION VON
CARE LEAVERN

In Osterreich existiert bisher kein fundiertes Wissen zur Bildungssituation und den Bildungs-
chancen von Care Leavern; ebenso wenig gibt es systematische Erkenntnisse zur Lebenssitua-
tion von Care Leavern insgesamt. Von SOS Kinderdorf Osterreich liegen zwei Studien zur Le-
benssituation von Erwachsenen vor, die in SOS Kinderdorf-Einrichtungen gelebt haben und die
im Rahmen einer internationalen, tragerinternen Studie (,,tracking footprints) durchgefiihrt
wurden. Die qualitative Langsschnittstudie von Hofer und Putzhuber belegt die enorme Bedeu-
tung, die Ausbildung und Arbeit fiir die befragten Personen haben. Arbeit ist ein dominantes
Thema in den Interviews, wobei zwei Gruppen unterschieden werden: eine eher kleinere
Gruppe, die eine relativ kontinuierliche Karriere von der Schule iiber die Ausbildung bis zur
Arbeit verfolgt, und eine eher groBBere Gruppe, die durch diskontinuierliche Ausbildungs- und
Beschéftigungsverhiltnisse charakterisiert ist (Hofer/Putzhuber 2005: 21-29). Im tracking foot-
prints-Landerbericht zu Osterreich kommt zum Vorschein, dass alle Befragten iiber eine abge-
schlossene Schulbildung verfiigen, dass aber Pflichtschulabschliisse (67,4% der Befragten) und
Berufsausbildungen (79,1% der Befragten) dominieren. Nur 8,7% verfiigen iiber einen Matu-
raabschluss und nur eine Person von 46 Befragten studiert. Dementsprechend ist das Netto-

Einkommen der Befragten deutlich unterdurchschnittlich (Spannring/Steden 2008: 16-20).

Eine international vergleichende Studie von Jackson und Cameron kommt zu dem Ergebnis,
dass das Thema der formalen Bildung im Ubergang von der Fremdunterbringung zur Selbstin-
digkeit landeriibergreifend vernachldssigt wird (Jackson/Cameron 2011). Kongeter et al. stellen
fiir Deutschland fest, dass knapp ein Drittel der Jugendlichen und jungen Erwachsenen zum
Zeitpunkt der Beendigung der Jugendhilfemafnahme weder eine Schule, noch eine Ausbildung
oder BeschiftigungsforderungsmaBnahme absolvieren (Kongeter et al. 2012: 266). Zugleich
wird deutlich, dass weder schulische Bildungsinstitutionen noch MaBinahmen der Beschéfti-
gungsforderung der besonderen biographischen Situation von Care Leavern gerecht werden.
Sie bieten in der Regel wenig Unterstiitzung und fungieren eher als zusétzlicher Belastungsfak-
tor, der biographische Krisen noch verschirft (Kongeter et al. 2012: 272f.). Eine Studie aus
GroBbritannien zum Bildungsstatus von 19-Jahrigen, die mit 16 Jahren in Fremdunterbringung

waren, kommt zu dhnlichen Ergebnissen: 33% der Untersuchungsgruppe befinden sich weder
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in einem Bildungsgang, noch in Ausbildung oder Arbeit (NEET), zu 6% gibt es keinerlei Kon-
takt mehr, 6% absolvieren ein Studium bzw. einen tertidren Bildungsgang. Der Vergleich mit
der Gesamtgruppe der 19-Jéhrigen, die sich zu 13% nicht in Bildung, Ausbildung oder Arbeit
befindet und zu 38% ein Studium absolviert, bringt eine eklatante Bildungsbenachteiligung der
Care Leaver zum Vorschein (Department of Education 2011).

Eine Annédherung an die Bildungssituation von Care Leavern konnen Studien ermoglichen, die
sich mit der Bildung von Kindern und Jugendlichen in der Fremdunterbringung befassen. In-
ternationale Studien belegen, dass diese Gruppe im Hinblick auf die formale Bildung klar be-
nachteiligt ist (vgl. z.B. O'Higgins et al. 2015; OACAS 2011; Gharabaghi 2011; Kongeter et al.
2008). In Osterreich gibt es auch hierzu keine systematischen Daten. Weder die nationalen
Jugendhilfeberichte noch die Jugendhilfeberichte der einzelnen Bundeslidnder erfassen Infor-
mationen zum Bildungsstatus von Kindern und Jugendlichen in der Fremdunterbringung (vgl.
z.B. BMFJ 2016). Auch in Bildungsstudien oder Bildungsberichten wird auf diese Gruppe nicht
eingegangen (vgl. z.B. Bruneforth et al. 2016; Bruneforth/Lassnigg 2012; Herzog-
Punzenberger 2012; Schwantner et al. 2013).

Eine explorative interne Studie, basierend auf einer Vollerhebung zu allen Kindern und Jugend-
lichen, die zum 01.01.2013 von SOS-Kinderdorf Osterreich betreut wurden, untersuchte die
schulische und berufliche Bildung von Kindern und Jugendlichen aus stationdren SOS Kinder-
dorf-Einrichtungen in der fiinften und der neunten Schulstufe und nach Abschluss der formalen
Schulbildung (Hagleitner 2017). Die Kohorte der 5. Schulstufe besuchte zu 22,0% die Sonder-
schule, im Vergleich zu 1,8% der Vergleichsgruppe in Gesamtosterreich. Der Anteil der SOS-
SchiilerInnen in Haupt- und Neuen Mittelschulen war etwas hoher, dagegen waren SOS-
SchiilerInnen in AHS-Unterstufen deutlich unterreprésentiert. Diese Benachteiligung findet in
der neunten Schulstufe ihre Fortsetzung. Hier waren anteilsmafig mehr SOS-Schiilerlnnen im
Polytechnischen Lehrgang und in Berufsbildenden Mittleren Schulen anzutreffen, aber weniger
in Allgemeinbildenden Hoheren Schulen oder Berufsbildenden Hoheren Schulen. Zwar gab es
vereinzelt SOS-SchiilerInnen, die hohere Schulen besuchen, ein Blick auf die zehnten Schul-
stufen zeigt jedoch, dass ein groBer Teil mit Ende der Schulpflicht (bzw. mit Ende des neunten
Schuljahres) auch die hohere schulische Bildungslaufbahn abbrach. Die Gruppe jener im Alter
zwischen 15 und 19 Jahren, in Betreuung von SOS-Kinderdorf, die ihre Schulbildung zum Zeit-
punkt der Befragung bereits abgeschlossen hatte, ermdglichte einen Vergleich der hochsten,

abgeschlossenen Schulbildung mit der Gesamtbevolkerung. Demnach hatten jene von SOS-
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Kinderdorf Betreuten hdufiger einen Pflichtschulabschluss (70%), aber seltener einen Ab-
schluss einer Berufsbildenden Mittleren, einer Berufsbildenden Hoheren oder einer Allgemein-
bildenden Héheren Schule. Der Anteil der NEETs? lag in dieser Gruppe bei iiber 18 Prozent,
EUROSTAT weist fiir Gesamtdsterreich im Jahr 2012 einen Anteil von 4,4% fiir die Alters-
gruppe der 15-19-jahrigen aus (EUROSTAT 2016). Ebenso ist der Anteil der Schiiler innen
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf mit 26,9% fast siebenmal so hoch wie in der Ver-
gleichsgruppe mit 4,0%. SchlieBlich nahm diese Studie noch den Stand der beruflichen Ausbil-
dung der Jugendlichen und jungen Erwachsenen in den Blick, die sich zum 01.01.2013 in sta-
tiondrer Betreuung bei SOS-Kinderdorf befanden. Von SOS-Kinderdorf Betreute machen sel-
tener eine einfache Lehre, eine Lehre mit Matura oder Modullehrberufe. Dagegen sind sie hiu-
figer in der integrativen Lehrausbildung anzutreffen. Sie sind auch héufiger in den Sparten
Handel oder Tourismus und Freizeitwirtschaft zu finden, also in Sparten mit traditionell
geringeren Lohnen. Dagegen sind sie seltener in den Sparten Industrie, Banken und Versicher-
ungen, Transport und Verkehr oder Information und Consulting zu finden. Dies ldsst vermuten,
dass sie spdter hdufiger in schlecht bezahlten Berufen arbeiten. Zusammenfassend zeigen die
internen Studien von SOS-Kinderdorf, dass Kinder und Jugendliche aus der Fremdunterbring-
ung im Durchschnitt niedriger eingestufte Schulzweige besuchen, {iber niedrigere Bildungsab-
schliisse verfiigen und geringere Chancen in der beruflichen Bildung haben als Kinder und Ju-

gendliche der gleichaltrigen Gesamtbevdlkerung.

Angesichts der diirftigen Datenlage in Osterreich liefern die Daten von SOS-Kinderdorf zumin-
dest erste Hinweise fiir eine Benachteiligung von Care Leavern im Bereich der formalen Bil-

dung und Ausbildung.

3.1 SOZIALE KONTEXTBEDINGUNGEN DER BILDUNGSBENACHTEILIGUNG
VON CARE LEAVERN

Wihrend aus internationalen Studien Hinweise zur Bildungsbenachteiligung von Kindern und

Jugendlichen aus der Fremdunterbringung vorliegen, gibt es kaum Erkenntnisse zu den dieser

2 NEET steht als Akronym fiir ,,Not in Education, Employment or Training”.
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Benachteiligung zugrundeliegenden Zusammenhingen. O'Higgins et al. weisen auf die
Auswirkungen negativer Erfahrungen wie Misshandlungen und Vernachldssigungen vor der
Fremdunterbringung hin, die den Erfolg im formalen Bildungssystem negativ beeinflussen
(O'Higgins et al. 2015: 9). Buchner und Hagleitner fragen sich, ob die konstatierte Bildungsbe-
nachteiligung allein dem benachteiligenden Herkunftsmilieu entspringt (niedriger Bil-
dungstand der Eltern, Armut, Arbeitslosigkeit) oder ob die Tatsache der Fremdunterbringung
selbst einen Beitrag dazu leistet. Génzliche Hilfeabbriiche sind zusétzlich keine Seltenheit im
Kontext der Fremdunterbringung. Auch ist unklar, ob fehlende Bildungsabschliisse in der Situa-
tion nach der Unterbringung zum Teil kompensiert werden (Buchner/Hagleitner 2014: 17).
Offen bleibt, wie es unter dem Aufwachsen in Fremdunterbringung und den herkunftsbedingten
Restriktionen in der Lebensgestaltung zu selbstbestimmten Bildungsbestrebungen der Adres-
sat_innen kommen kann.

Wesentliche Entscheidungen im Hinblick auf Bildungskarrieren miissen in Osterreich nach der
Volksschule (AHS, NMS) und in weiterer Folge im Alter zwischen dem 13. und 15. Lebensjahr
getroffen werden. Die Ubergiinge in die Erziehungshilfeeinrichtungen und auch jene zwischen
den Betreuungsarrangements finden in der Regel wéhrend dieser Lebensphasen statt. Adres-
sat_innen der Kinder- und Jugendhilfe haben wihrend dieser Zeit neben den jugendspezifischen
Entwicklungsaufgaben zusitzliche Belastungen zu bewiltigen, die sich in unterschiedlichen in-
stitutionellen Rahmen wie Familie, Krisenzentren, Psychiatrie, Wohngemeinschaften, Heimen,
Pflegeeltern etc. abspielen. Diverse Studien weisen darauf hin, dass bereits der Eintritt in die
ErziehungshilfemaBBnahmen fiir die Adressat_innen und die zuriickbleibenden Familien als kri-
tische und krisenhafte Lebensereignisse zu bewerten sind, die sich hiufig schnell und unvorbe-
reitet vollziehen (vgl. Filipp 1995; Freigang 1986; Lambers 1996). Zudem handelt es sich
hierbei um nicht lineare Uberginge. In manchen Fillen kann es zu ,,lang andauernden Zwi-
schenphasen® kommen, ,,in der nach der passenden Hilfe gesucht wird* (Zeller/Kéngeter 2013:
581).

Wihrend dieser Phasen kann der Schulbesuch laut Kongeter et al. als Mdglichkeit gesehen
werden Normalitdt und Stabilitdt zu erzeugen. Strahl schlie3t mit seiner empirisch fundierten
Studie an diese These an. Der Eintritt und das Leben in stationidren Erziehungshilfen und den
parallel fortlaufenden Schulbesuch sieht er als wesentliche Faktoren fiir gelingende Bildungs-
verldufe. Die Bearbeitung biographischen Belastungen parallel zu den alltiglichen

Anforderungen anzulegen, ohne dass die jungen Menschen dffentliche soziale Orte gédnzlich
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verlassen miissen, erdffnet erst die Chance fiir eine erfolgreiche Biographiegestaltung. (Strahl
2017).

Neben der Moglichkeit, welche eine (erfolgreiche) formale Bildung eréffnen kann, konnen
nicht bewiltigte biographische Herausforderungen die Entwicklung von Bildungsperspektiven
verhindern (vgl. Kongeter et al. 2016: 54). Eine dhnliche These entwickelte auch Kramer: Je
mehr Schiilerlnnen mit eigenen biographischen Krisenproblematiken beschéftigt sind, desto
weniger konnen sie sich auf das schulische Geschehen sowie auf Lern- und Bildungsanforder-
ungen einlassen (vgl. Kramer in Zeller 2012: 202f). Schulen wiederum sind grundsétzlich nicht
auf die psychosozialen Voraussetzungen und das individuelle Lernverhalten von belasteten
Kindern und Jugendlichen ausgerichtet (vgl. Steinecke 2017: 43).

Nach Zeller und Kongeter gelten Care Leaver aufgrund der Besonderheiten ihrer Biographie
als ,,eine der am stirksten sozial benachteiligten bzw. vulnerablen Gruppen®. Sie sind iiberpro-
portional von Wohnungslosigkeit sowie psychischen und korperlichen Krankheiten betroffen,
in kriminelle Aktivitdten und den Konsum illegaler Substanzen verstrickt und mit ungeplanter
Elternschaft konfrontiert. Zugleich erfahren sie ,,weniger soziale Unterstiitzung, um mit diesen
verschiedenen Belastungen zurecht zu kommen* (Zeller/Kongeter 2013: 582; vgl. auch Kon-
geter et al. 2012: 264).

Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass der Ubergang vom Jugendlichen zum Erwachsenen auf-
grund der skizzierten Verdnderungen der Jugendphase fiir alle Heranwachsenden unsicherer
und riskanter geworden ist und zunehmend von Reversibilitit, Fragmentierung und Diversifi-
zierung gepragt wird (vgl. Stauber/Walther 2013: 272f.). Care Leaver stellen in dem Zusam-
menhang keine homogene Gruppe dar. Thre Biographien zeigen wie bei anderen Heranwach-
senden Hohen und Tiefen, es finden sich gelingende und weniger gelingende Lebensverldufe
(vgl. Pinkerton 2012: 312; Zeller 2012). Eine internationale Studie in 16 verschiedenen Landern
hat trotz der hohen Exklusionsrisiken von Care Leavern drei Gruppen unterschieden: ,,those
who successfully move on, those who survive and those who struggle® (Stein/Munro 2008: S.
308).

Unter ,,moving on* fasst Stein eine Gruppe von Personen zusammen, die sich ,,normal fiihlen®,
da sie weiterfilhrende oder hohere Bildung in Anspruch nehmen, beruflich etabliert, sesshaft
oder bereits Eltern sind. Forderliche Beziehungen, die Fahigkeit Hilfeangebote in Anspruch zu
nehmen, eine positive Identitdt, Stabilitdt und Kontinuitit geben jenen jungen Erwachsenen
Sicherheit, die den Ubergang ins eigenverantwortliche Leben als willkommenen Schritt zur

Verbesserung des Selbstvertrauens und des Selbstwertes sehen, wihrend sie Kontrolle iiber das
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eigene Leben iibernehmen. Die Gruppe der ,,survivors® hat schon wéhrend der Kinder- und
Jugendhilfe vermehrt Instabilitdt erlebt, geringe oder keine Qualifikationen bei Austritt aus Be-
treuungsmafnahmen und diese teilweise vorzeitig verlassen. Die Bewiltigung von
Herausforderungen wie Obdachlosigkeit, Arbeitslosigkeit, wenig erfiillender Arbeit fithren u.a.
dazu, dass sie sich als selbststindig einschétzen, wihrend sie in unterschiedlicher Form
professionelle Unterstlitzung in Anspruch nehmen, beispielsweise Wohnungslosenhilfe,
Arbeitslosenhilfe oder Schuldenberatung. Muster von Abbruch und Abhdngigkeit in privaten
und professionellen Beziehungen sind ein weiteres Merkmal, das diese Gruppe kennzeichnet.
Unter ,,strugglers® fasst Stein eine Gruppe von Care Leavern zusammen, deren Umfeld und
Ausgangsbedingungen vor der Kinder- und Jugendhilfe so schidlich waren, dass diese es nicht
kompensieren konnte. Fiir diese Gruppe ist die Wahrscheinlichkeit férderliche Beziechungen zu
Betreuerlnnen, Familienmitgliedern oder signifikanten Anderen einzugehen am geringsten.
Probleme in der Schule und im Leben, emotionale und Verhaltensschwierigkeiten, Abbruch
von Kinder- und Jugendhilfemafnahmen, Arbeitslosigkeit, Wohnungslosigkeit sowie Einsam-
keit, Isolation, psychische und gesundheitliche Probleme zeichnen diese Gruppe aus.
Unterstiitzung in Form von ,,Aftercare“-MalBBnahmen war fiir diese Gruppe auch nicht hilfreich,
um die miserablen Ausgangsbedingungen zu iiberwinden. Dennoch ist es wichtig, dass jemand
fiir diese jungen Menschen da ist (vgl. Stein 2008: 300f).

Auch Refaeli bringt in einer Studie zu israelischen Care Leavern zum Vorschein, dass diese
den Ubergang in ein eigenstiindiges Leben unterschiedlich erfolgreich bewiltigen und sich
dabei verschiedene Typen unterscheiden lassen. Im Unterschied zu Stein hebt sie jedoch hervor,
dass auch die erfolgreichen Care Leaver mit ,,demons from the past™ zu kdmpfen haben und
informelle und formale Unterstiitzung fiir einen gelingenden Ubergang benédtigen (Refaeli
2017). Dariiber hinaus sind die Richtungen, in die sich Care Leaver bewegen, nicht linear. So
ist es z.B. nicht ausgeschlossen, dass jene ,,who successfully move on“ im Lebensverlauf
weitere Uberginge (Studium, Arbeitslosigkeit, Arbeitsplatzwechsel, Auslandsaufenthalte,
Elternschaft, Wechsel des Wohnortes etc.) und Ereignisse (Trennung, Verlust von Angehori-
gen, Krankheit, psychische Belastungen, Unfille etc.) zu bewiltigen haben, die Herausforder-
ungen darstellen und krisenhafte Momente mit sich bringen konnen. Folgt man wiederum
Gilligans Konzept der unberechenbaren, positiven Wendepunkte, die durch bestimmte Ereig-
nisse im Leben ausgelost und durch die Reaktion von betroffenen Menschen auf diese Ereig-

nisse vervollstdndigt (oder abgelehnt) werden, so kdnnen ,,turning points* zum Katalysator fiir
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eine dauerhafte positive Verschiebung der Entwicklung eines Individuums werden (Gilligan

2009: 31f.) und damit eine eingeschlagene Richtung mafgeblich positiv verandern.

Eine differenzierte Analyse der Bildungssituation und Bildungsperspektiven von Care Leavern

erfordert demnach einen subjektorientierten, biographischen Zugang, der in der Lage ist, den

unterschiedlichen Verldaufen auf dem Weg in die Selbstdndigkeit gerecht zu werden.

Um die Bedingungen fiir gelingende Bildungsverldufe und den Unterstiitzungsbedarf fiir die

Gewihrleistung von Bildungschancen angemessen einschétzen zu konnen, muss die biographi-

sche Analyse eine Reihe von sozialen Kontextbedingungen des Bildungsprozesses niher unter-

suchen (vgl. Sting 2010):

16

In sozialstruktureller Hinsicht sind Care Leaver aufgrund der Lebenslage ihrer Her-
kunftsfamilien im Hinblick auf ihre Bildungschancen benachteiligt. Die Eltern von Kin-
dern und Jugendlichen in der Fremdunterbringung verfiigen iiberproportional héufig
iiber einen eher niedrigen formalen Bildungsstatus, die familidren Bildungsaspirationen
sind dementsprechend gering. Ebenso fungieren Eltern in diesen Kontexten seltener als
kompetente ,,BildungsberaterInnen® (GroBegger 2011: 204{f.). Die Alltagspraxis ist
héufig von prekiren, soziodkonomisch unterprivilegierten Lebensverhédltnissen geprigt,
was wenig Spielrdume fiir weiterfithrende Bildungsprozesse eroffnet und stattdessen die
alltigliche Lebensbewiltigung, das ,,Uber-die Runden-kommen* in den Vordergrund
riickt (Bohnisch 1997: 25f., 66f.).

Im Hinblick auf die institutionellen Rahmenbedingungen der Fremdunterbringung ist
zu erkennen, dass der schulische Erfolg zwar als wichtiges Kriterium fiir den Erfolg von
JugendhilfemaBnahmen gilt (vgl. Heimgartner/Scheipl 2013: 91), doch stehen die struk-
turellen Bedingungen des Aufwachsens in Institutionen einem gelingenden Bildungs-
verlauf oft entgegen. Die Rahmenbedingungen sind zunehmend von Diskontinuitéten
gekennzeichnet (durch Wechsel der Einrichtung, Fluktuation des Personals usw.), was
eine kontinuierliche Bildungskarriere erschwert. So betrdgt z.B. die durchschnittliche
Verweildauer in Jugendeinrichtungen von SOS Kinderdorf 1,7 Jahre (Hagleitner 2012:
15). Dann stellt sich die Frage, inwieweit das Fachpersonal in den Betreuungseinrich-
tungen als ,,BildungsberaterIn® fungieren kann, da dieses zum Teil selbst nicht iiber
hohere Bildungsabschliisse verfiigt. Zugleich spielt hohere formale Bildung in der Per-
spektive der Triager und der Jugendhilfe insgesamt bisher noch keine grofle Rolle.

SchlieBlich fiihrt das Osterreichische Kinder- und Jugendhilfegesetz zu einem frithen
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Ende von UnterstiitzungsmafBinahmen, und es sieht keine formellen Nachbetreuungsan-
gebote vor (Nachbetreuung existiert nur informell aufgrund von personlichem Engage-
ment oder ohne separate Finanzierung auf Initiative von Trigern; vgl. Heim-
gartner/Scheipl 2013: 41), was Chancen von Care Leavern zur erfolgreichen Absolvie-
rung langerdauernder Bildungswege einschréinkt.

In soziokultureller Hinsicht weichen erlebte Alltagskultur und ,,familidrer Habitus*
(Brake/Biichner 2011) in den Herkunftsfamilien haufig von den Anforderungen der
Schule ab. Formale Bildungsinstitutionen kultivieren im Allgemeinen ein ,,soziokultu-
relles Leitmodell von Biirgerlichkeit®, das sich durch rationale Lebensfiihrung, Leis-
tungsbereitschaft und bestimmte Kommunikations- und Reflexionsfdhigkeiten aus-
zeichnet (Frevert 1999: 175ft.). Diese Voraussetzungen sind in den Herkunftsfamilien
und Alltagsmilieus von Care Leavern selten gegeben (vgl. z.B. Biichner/Wahl 2005).
Besondere Differenzen zwischen osterreichischer Schulkultur und familidrer Alltags-
kultur kénnen sich dann finden, wenn die familidre Lebensfiihrung durch eine Mig-
rationsgeschichte gepragt ist.

Zugleich stellt sich die Frage, inwiefern das Leben in Kinder- und Jugendhilfeeinrich-
tungen den habituellen und alltagskulturellen Anforderungen formaler Bildungsinstitu-
tionen entspricht. Die Notwendigkeit der Ubernahme familiirer Bildungsaufgaben und
der Etablierung eines bildungsforderlichen Alltagslebens sind in unterschiedlichem
Ausmal im Selbstverstindnis der Institutionen und MitarbeiterInnen verankert. Ebenso
ist unklar, inwiefern Beziehungen zu ,,signifikanten Anderen* bzw. zu Vereinen, Ar-
beitskollegInnen, LehrerInnen und Peers ermdglicht werden, die den Horizont fiir mili-
euiiberschreitende soziokulturelle Erfahrungen im Bereich alltiglicher Kommunikati-
onskultur und Lebensgestaltung 6ffnen. Erhebungen zum Verstdndnis von ,,Selbstén-
digkeit” in Jugendhilfeeinrichtungen zeigen, dass dort vor allem ,alltagspraktische
Kompetenzen* (z.B. Umgang mit Geld, Korperhygiene) im Mittelpunkt stehen und eine
Kultivierung weitergehender sozialer und gesellschaftlicher Integration tliber das Hilfe-
system hinaus nur in einzelnen Féllen gefordert wird (vgl. Sievers et al. 2015: 34ff.).
Im Hinblick auf Interaktionsbeziehungen sind Care Leaver haufig mit ,,riskanten Fami-
lienkonstellationen® konfrontiert (Walper et al. 2009). Sie haben Erfahrungen der Tren-
nung und des Verlusts zu verarbeiten. Der Unterbringung kdnnen traumatisierende Er-
fahrungen von Vernachldssigung, Gewalt oder Missbrauch vorausgehen, was zu einem

hohen Mal} an Beziehungsunsicherheit und zur existentiellen Verunsicherung des Welt-



18

und Selbstbilds fiihren kann (Hrdina 1998: 77; Leitner et al. 2011: 15f.). Der Ubergang
in die Fremdunterbringung selbst stellt in vielen Fillen ein ,.kritisches Lebensereignis‘
dar, dessen Bewiltigung wenig Spielraum fiir weiterfiihrende Bildungsbestrebungen
lasst.

Im Rahmen von Schule und Gleichaltrigenbeziehungen erleben Kinder und Jugendliche
aus Fremdunterbringungseinrichtungen hdufig soziale Ausgrenzung und Diskriminie-
rung. Eine &ltere Studie von Jandl aus dem Jahr 1978 zur ,,Chancengerechtigkeit von
Heimkindern* kommt zu dem Ergebnis, dass Heimkinder in der Schule bei gleicher
Intelligenz schlechter beurteilt werden. Sie sind mit Diskriminierung, geringerer Aner-
kennung durch Lehrkréfte und Ausgrenzung durch Gleichaltrige konfrontiert (Jandl
1978). Die Jugendwohlfahrtsstudie aus der Steiermark von 2013 bestétigt derartige Be-
funde. Schulen scheinen nach wie vor dazu zu tendieren, Kinder und Jugendliche aus
Einrichtungen auszugrenzen. Zudem wenden sich Lehrer und Lehrerinnen meist nur bei
sozialen Konflikten an das Personal aus Betreuungseinrichtungen (Heimgartner/Scheipl
2013: 120).

Dartiber hinaus geht der Austritt aus der Betreuungseinrichtung mit einem Verlust an
sozialen Beziehungen und Gemeinschaft einher, und der Aufbau neuer sozialer Bezie-
hungen ist fiir Care Leaver aufgrund der biographischen Erfahrungen oft schwierig. Die
Verselbstindigung wird in der Jugendhilfe auf ein ,,Alleine-Leben* und Alleine-Zu-
rechtkommen reduziert, das die fundamentale wechselseitige Bezogenheit des sozialen
Lebens und die Angewiesenheit auf verlédssliche soziale Unterstiitzung bisher nicht an-
gemessen berlicksichtigt (vgl. Sievers et al. 2015: 411.).

Eine wichtige Rolle fiir den Bildungserfolg spielen nicht zuletzt die individuellen Bil-
dungsvoraussetzungen. So verweist der hohe Anteil an Kindern und Jugendlichen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf in Einrichtungen von SOS Kinderdorf auf indivi-
duelle Lernschwierigkeiten. Auch findet sich ein hoher Anteil an ,,psychisch beeintréch-
tigen“ Personen unter den Kindern und Jugendlichen in der Jugendhilfe, fiir die es im
Bildungssystem bisher noch keine angemessenen Forderstrategien  gibt
(Heimgartner/Scheipl 2013: 65). SchlieBlich stellt sich die Frage, welche Moglichkeiten
es im Rahmen der bisherigen Biographie von Care Leavern gab, personliche Interessen,

Begabungen und Bildungspotentiale zu erkennen und angemessen zu fordern.



Da sich die im Folgenden dargestellten Studien vor allem mit den Wechselbeziehungen der
sozialen Kontextbedingungen und Bildungsbiographien von Care Leavern befassen, steht die
individuelle Ebene nicht im Zentrum der Untersuchungen. Dennoch wird sie bei der Einschit-

zung der jeweiligen Bildungsverldufe mit zu beriicksichtigen sein.

3.2 DIE BEDEUTUNG BILDUNGSFORDERLICHER SOZIALER RAUME IM
KONTEXT VON SCHULE UND FREMDUNTERBRINGUNG

Die angefiihrten Benachteiligungsaspekte machen deutlich, dass Kinder und Jugendliche in sta-
tiondren Maflnahmen der Kinder- und Jugendhilfe (KJH) schlechtere Chancen auf eine Bil-
dungsbiographie haben, in deren Verlauf sie ihre Potentiale voll zur Entfaltung bringen kdnnen.
Zusitzlich verstdrken gesellschaftliche Verdnderungen wie die wachsende Bildungsbeteiligung
junger Menschen, die Liberalisierung von Arbeitsbeziechungen, sowie die durch Unsicherheit
und Ungewissheit gepriagten Statuspassagen — die sich biographisch nach hinten verschieben,
die Bildungsbenachteiligung von Care Leavern (vgl. Hagleitner 2017: 55f.; Walther 2008: 12).
Trotz dieser Benachteiligungsaspekte deuten erste biographisch orientierte Studien aus dem in-
ternationalen Raum darauf hin, dass sich in den Bildungsverldufen von jungen Erwachsenen
mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung in unterschiedlicher Form bildungsforderliche soziale
Orte und Kontexte auffinden lassen, die Ressourcen und Potentiale fiir einen Bildungserfolg
bereitstellen. Legt man den Fokus auf bildungserfolgreiche® Care Leaver, so wird sichtbar, dass
formale Bildungserfolge eine zentrale biographische Bedeutung fiir die Gestaltung anderer le-

bensweltlicher Bereiche haben konnen.

Einer deutschen Studie zufolge fungieren Schule und formale Bildung, bei bildungserfolgrei-
chen Care Leavern, als lebensweltlicher Referenzrahmen und als Moglichkeit der Normalitéts-
konstruktion, bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung von Exklusivitidt. Mit der Erfahrung der
,Fremdunterbringung* wird haufig die Erfahrung verbunden, als ,,anders* wahrgenommen und
adressiert zu werden. Erfolg im formalen Bildungssystem stellt demgegeniiber eine Moglich-

keit dar, Normalitdt durch die Erfiillung normativer gesellschaftlicher Anforderungen und

3 Als ,bildungserfolgreich” werden in diesem Kontext junge Erwachsene bezeichnet, die einen tertidren
Bildungsweg eingeschlagen haben.
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durch das Einschlagen eines ,,normalen* Bildungswegs zu demonstrieren (Kongeter et al. 2016:
106, 109). Zugleich kann Schule und formale Bildung als Chance aufgegriffen werden, sich
von ,,nicht-gewollten* Lebenssituationen (wie der Herkunftsfamilie und auch anderen Jugend-
lichen in der Jugendhilfe) zu distanzieren und abzugrenzen. Durch die Darstellung als ,,bil-
dungserfolgreich® konnen die jungen Menschen in diesem Abgrenzungsprozess Exklusivitdt
erzeugen, da sie aufgrund ihrer Erfolge als Exot innen im Kinder- und Jugendhilfesystem und
somit als etwas ,,Besonderes* gelten (vgl. Kongeter et al. 2016: 100). Bildungserfolg ermoglicht
dariiber hinaus einen Zugang zu neuen (sozialen) Rdumen und das Erleben einer bestimmten
Form der Handlungsfahigkeit und sozialen Anerkennung; Bildungserfolg fungiert auf diese
Weise als Resilienzfaktor (Kongeter et al. 2016: 182). Des Weiteren zeichnet sich die Institution
Schule nicht nur als Ort organisierter formaler Bildung aus, sondern dient als Raum der schuli-
schen Performance, der Kontaktmoglichkeit mit Peers und signifikanten Anderen — als Raum,
in dem Bildung auch im erweiterten Sinne stattfindet (vgl. Kongeter et al. 2016: 12). Neben der
Hervorbringung von Humankapital fiir den Arbeitsmarkt konnen qualifikationsinteressierte und
bildungserfolgreiche Care Leaver durch formale Bildung biographische Kontinuitit als stabili-

sierende Perspektive, Normalitdt, Exklusivitét, Selbstwirksamkeit und Wertschitzung erleben.

Formale Bildung ist nicht auf den Schulbesuch beschréinkt. Sie ist weder an einen einzigen Ort,
noch an eine spezifische Institution gekniipft, sondern sie findet in ganz unterschiedlichen Set-
tings statt, ebenso wie auch Personlichkeitsbildung oder Biographiearbeit nicht vor den Tiiren
der Schule Halt macht (vgl. Kongeter et al. 2016: 194). Formale Bildungskarriere und biogra-
phische Selbstbildungsprozesse sind wechselseitig aufeinander bezogen, wobei die Schule als
sicherer, geschiitzter Raum nach einer dinischen Studie von Hgjer und Johansson zu einem
wichtigen Resilienzfaktor und zum Zufluchtsort, zur zweiten Chance und Mdoglichkeit, wieder
auf den Weg zuriickzufinden oder auch zum Ausgangspunkt fiir ein besseres Leben werden

kann (Hojer/Johansson 2013).

Die skizzierten Optionen, die sich fiir Care Leaver im Hinblick auf formale Bildung abzeichnen,
gelten nicht fiir alle jungen Menschen im Kinder- und Jugendhilfesystem. Im Gegenteil schlédgt
die tiberwiegende Mehrzahl der Care Leaver keinen tertidren Bildungsweg ein. Dies wird
dadurch verstirkt, dass das Personal in Jugendhilfeeinrichtungen relativ niedrige Erwartungen

an den Bildungsverlauf der von ihnen betreuten Jugendlichen hat. Eine Studie zu Qualifikati-
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onsorientierungen in der Jugendhilfe bringt zum Vorschein, dass sich die Fachkréfte in der Ju-
gendhilfe zwar durchaus fiir erfolgreiche Schulkarrieren engagieren, dass sich aber Jugendliche
mit geringeren Bildungsaspirationen deutlich besser unterstiitzt fiihlen als bildungsmotivierte
Jugendliche. Bei ,,den Qualifikationsinteressierten und —motivierten hinterlassen die Fachkréfte
den Eindruck, dass ihre Bildungsambitionen nicht so wichtig sind* (Kongeter et al. 2016: 86).
Das frithe Hilfeende scheint latent zu der Orientierung zu fiihren, relativ schnell eine Ausbil-

dung und einen Beruf zu finden und vermeintlich {iberzogene Bildungsambitionen abzulegen.

Angesichts der bereits angefiihrten Verdnderung der Jugendphase ist das System Kinder- und
Jugendhilfe mit den Konsequenzen einer Verldngerung von Bildungswegen und der Zunahme
diskontinuierlicher Bildungsverldufe konfrontiert (vgl. Hagleitner 2017: 55). Geht man davon
aus, dass die individuellen Bildungsvoraussetzungen von Lernenden, die unter stabilen sozio-
kulturellen und sozialstrukturellen Bedingungen aufwachsen, eine erfolgreiche Bildungslauf-
bahn ermdglichen, bedeutet das nicht, dass diese jungen Menschen ohne Unterstiitzung ihren
Bildungsalltag meistern. Die Differenz zur Gruppe der Care Leaver liegt in der Form der Un-
terstiitzungsleistung und den Ausgangsvoraussetzungen. ,,Y oung people in care were nine times
more likeley to have a statement of special educational needs than their non-care peers* (Stein
2012: S. 86). Dabei ist anzumerken, dass ,,special educational needs* kein einheitliches Bediirf-
nis darstellt. Wahrend eine Gruppe einen Sonderforderbedarf hat, um die schulischen Anforde-
rungen {iberhaupt zu erfiillen, wére fiir andere ein Format der Talentférderung notwendig, um
vorhandenes Potential, trotz der belastenden Ausgangsvoraussetzungen, nachhaltig zu aktivie-
ren. Neben Um- und Abbriichen, instabilen Lebens- und Beziehungsumstdnden und den jewei-
ligen Familien- und Institutionskulturen, miissen Care Receiver hdufig traumatische Erfahrun-
gen und Beziehungsabbriiche verarbeiten, Biographiearbeit leisten, Therapie- und Selbsterfahr-
ungsprozesse durchlaufen und die Belastungen aus ithrem Herkunftsmilieu eigenstindig bewél-
tigen, wihrend sie schulische und berufliche Anforderungen erfiillen (sollten). Dies kann dazu
fiihren, dass formale Bildungserfolge mehr Zeit benotigen, bis weit in das junge Erwachsenen-
alter hineinreichen, dass die jungen Menschen im Hinblick auf formale Bildung stagnieren oder
enorme Anstrengungen in Kauf nehmen, um die Anforderungen in altersaddquater Zeit zu be-
wiltigen. Dariiber hinaus bleiben die biographischen Herausforderungen auch nach dem Ver-
lassen der Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen oder dem Abschluss der Schul- oder Berufs-

ausbildung weiterbestehen.
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Um ,,positive outcome* aus der Kinder- und Jugendhilfe zu erzielen, sind die Faktoren ,,stable
quality placement, warm redeeming relationships, security and contribute to positive educatio-
nal and career outcomes, positive care cultures and supportive and encouraging environment*
(Stein 2010: 292f) die Grundvoraussetzung, die ein ,,Care System‘ gewdihrleisten sollte. Im
Hinblick auf Care Leaver stellt sich die Frage, inwieweit in der Statuspassage Leaving Care
sichere soziale Orte und Raume erfahren werden, in deren Rahmen weiterfiihrende Entwick-
lungs- und Bildungsprozesse stattfinden konnen, und in welchem AusmalB sich in ihrem Le-
bensverlauf Faktoren wie Kontinuitdt, Stabilitdt, verldssliche Bindungen sowie eine unterstiit-

zende, ermutigende Umwelt einstellen (vgl. Steinecke 2017: 42).

4 STUDIE UND FORSCHUNGSDESIGN

Das Forschungsvorhaben zielte zundchst auf die Gewinnung fundierter, reprasentativer Daten
zur Bildungssituation von Care Leavern in Osterreich. Im Zentrum standen dabei formale Bil-
dungskarrieren. Im Rahmen einer quantitativen Fragebogenerhebung wurde eine verallgemei-
nerbare Wissensbasis erstellt und ein Vergleich mit der Bildungssituation der gleichaltrigen
Gesamtbevdlkerung Osterreichs ermdglicht, um vor diesem Hintergrund Bildungschancen und
Bildungsbenachteiligung von Care Leavern beurteilen zu konnen. Zugleich wurde der Einfluss
von Kontextfaktoren (z.B. Unterstiitzung durch die Familie, Einfluss der Peers, Bildungsforde-
rung in den Jugendhilfeeinrichtungen) auf den Bildungserfolg analysiert. Komplementar dazu
wurden die Wechselbeziehungen zwischen sozialen Kontextbedingungen des Aufwachsens
und den Bildungsbiographien von Care Leavern mit Hilfe einer biographisch orientierten qua-
litativen Studie vertiefend untersucht, um hemmende und férdernde Einfliisse auf die Bildungs-
verldufe von Care Leavern zu identifizieren und die dabei entstehenden habituellen Orientie-
rungsmuster herauszuarbeiten. Aus den gewonnenen Ergebnissen konnten einerseits grundle-
gende Erkenntnisse zur Verschriankung von Bildungsverldufen und sozialen Kontextbedingun-
gen des Aufwachsens und andererseits Konsequenzen im Hinblick auf Unterstlitzungsbedarfe
und -angebote abgeleitet werden, die die Bildungschancen von Care Leavern verbessern und

damit die Inklusion und gesellschaftliche Teilhabe der Zielgruppe férdern kdnnen.
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Die Erhebungsinstrumente beider Teilstudien wurden hinsichtlich ihrer Fragestellungen kom-
plementér aufeinander abgestimmt. Beide Erhebungen und Auswertungen fanden weitgehend
zeitgleich statt, eine Abstimmung erfolgte in regelméfBigen Projektbesprechungen und -work-
shops. Auch die Ergebnisse beider Teilstudien wurden schlielich aufeinander bezogen. Dieser
methodische Zugang erlaubte eine Untersuchung der Forschungsfragen aus unterschiedlichen
Perspektiven (Methoden- und Datentriangulation), um auf diese Weise ein ,holistisches‘ Bild
der Lebenslagen und Bildungserfahrungen von Care Leavern zu zeichnen und eine solide Basis
fiir die Formulierung von grundlegenden Erkenntnissen und Ableitungen fiir die padagogische

Praxis zu schaffen (vgl. Flick 2004).

4.1 ZIELGRUPPE

Zielgruppe unserer Untersuchung waren ,,Care Leaver”: Darunter verstehen wir Jugendliche
und junge Erwachsene, die Erfahrungen mit Fremdunterbringungseinrichtungen gemacht haben
und inzwischen die institutionelle Betreuung in unterschiedliche Formen von ,,Selbstidndigkeit*
(d.h. nicht in eine andere Form der institutionellen Betreuung) verlassen haben.* Das Mindest-
alter von 16 Jahren beim Austritt stellt sicher, dass die Schulpflicht noch im Rahmen einer
MaBnahme erfiillt wurde und auch anschlieende, bildungsbiographisch bedeutsame Entschei-
dungen noch im Rahmen dieser Mallnahme gefallen sind, wie z.B. fiir eine hohere Schulbildung
oder fiir einen Lehrberuf. Ebenso deuten sich mdgliche problematische Verlaufe (z.B. Schul-
abbruch, Arbeitslosigkeit) bereits an. Die Verweildauer in Jugendhilfeeinrichtungen sollte zu-
mindest zwei Jahre betragen haben.’ Dadurch sollte sichergestellt sein, dass die Fremdunter-
bringung eine biographisch bedeutsame Erfahrung war und in dieser Zeit bildungsrelevante
Entscheidungen getroffen wurden, auf die Tréiger, BetreuerInnen, gesetzliche Rahmenbedin-
gungen oder Strukturen der Kinder- und Jugendhilfe Einfluss hatten, so dass Riickschliisse

moglich werden.

4 Zur Gruppe der ,Care Leaver” gehéren auch Personen, die in Pflegefamilien aufgewachsen sind und von dort
aus ein eigenstandiges Leben begonnen haben. Wir konzentrierten uns in unserer Studie jedoch auf Personen,
die Erfahrungen mit verschiedenen Formen institutioneller Betreuung gemacht haben.

5 Dieses Auswahlkriterium bestimmte den Zugang zur Zielgruppe. Im Verlauf der Erhebung zeigte sich, dass
einzelne Personen die Dauer von zwei Jahren geringfligig unterschritten haben. Zugleich kénnen Trager und
Angebote im Verlauf der Betreuung gewechselt worden sein.
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Um den gesamten Bildungsverlauf erfassen zu konnen, sollte der erste Bildungsweg bereits
abgeschlossen sein. Ebenso war von Interesse, welche spéteren Bildungsbestrebungen bei Care
Leavern im Vergleich zur Gesamtbevolkerung zu erkennen sein wiirden. Zugleich sollte der
Abschluss des ersten Bildungswegs noch nicht zu lange zurtickliegen, um die Vergleichbarkeit
der Rahmenbedingungen im Hinblick auf gesellschaftliche Bildungserwartungen und -anforde-
rungen zu gewahrleisten. Daher konzentrierten wir unsere Untersuchung auf Personen, die sich

zum Zeitpunkt der Befragung im Alter zwischen 20 und 29 Jahren befanden.®

Angesichts dieser Uberlegungen bestand die Zielgruppe der geplanten Untersuchung aus Care
Leavern, die rekonstruktiv Auskunft iiber ihren Bildungsverlauf und die damit verbundenen
sozialen Kontextbedingungen geben konnten und die folgende Kriterien erfiillten:
e Sie waren zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 20 und 29 Jahre alt.
e Sie haben in einer oder mehreren Formen stationdrer MaBBnahmen der Kinder- und Ju-
gendhilfe in Osterreich gelebt und zwar
e zumindest liber einen Zeitraum von zwei Jahren,

e und sie haben frithestens im Alter von 16 Jahren die MaBnahme verlassen.

4.2  PARTIZIPATIVER FORSCHUNGSANSATZ

Care Leaver sind eine Zielgruppe, deren Biographien sich in der Regel von den Biographien
der Forschenden unterscheiden. Zugleich ist die Wahrnehmung von Care Leavern stark von
professionellen Beschreibungen und institutionellen Kategorisierungen gepragt. Um den sub-
jektiven Perspektiven der Zielgruppe ausreichend Geltung zu verschaffen und Zugang, Frage-
stellungen und Datenauswertung zielgruppenadédquat zu konzipieren, schien deshalb der Ein-
bezug der Zielgruppe selbst in Form der ,participatory research® unumgénglich
(Bergold/Thomas 2012). In Anlehnung an die methodische Vorgehensweise von Sigot bei der
partizipatorischen Forschung mit jungen Frauen mit Lernschwierigkeiten (vgl. Sigot 2013)

wurden fiir beide Teilstudien sogenannte Referenzgruppen konstituiert, die aus CO-

6 Diese Altersbegrenzung erschien deswegen sinnvoll, da es in zahlreichen bundesweiten und internationalen
Statistiken dazu Vergleichswerte gibt.

24



Forscher innen mit Kinder- und Jugendhilfe-Erfahrung bestehen. Die Kontakte zu den jungen
Erwachsenen wurden auf unterschiedlichen Wegen gewonnen und die Anzahl der Beteiligten
wuchs im Zuge des Forschungsprozesses. Insgesamt wurden zehn Personen in die Referenz-
gruppen einbezogen.

Zur Einordnung der gewéhlten Form der Partizipation eignet sich das Stufenmodell von Wright
et al. (vgl. von Unger 2014: 40). Nach diesem Schema kann unser Vorgehen als Vorstufe der
Partizipation definiert werden. Tatsdchliche Partizipation hitte eine Mitbestimmung, eine teil-
weise Entscheidungskompetenz oder Entscheidungsmacht bedingt. Im Hinblick auf die quali-
tative Teilstudie wurde u.a. das methodische Vorgehen von den Forschenden entwickelt und
im Zuge eines Referenzgruppentreffens mit den Co-Forscher innen diskutiert und iiberarbeitet.
Eine dhnliche Vorgehensweise wurde auch im Hinblick auf die Auswertung ausgefiihrt.

Die Treffen mit der Referenzgruppe wurden grundsitzlich relativ offen gestaltet, um den Per-
spektiven der Partizipierenden geniigend Raum zu verschaffen. Als Beweggrund zur Teilnahme
wurde ersichtlich, dass die jungen Menschen im Projekt eine Chance auf eine positive Verbes-
serung oder Verdnderung der Kinder- und Jugendhilfepraxis sahen, u.a. indem unsere Arbeit
ihnen das Gefiihl gab, dass sich dadurch etwas bewegen kann. Durch das Offnen eines Ge-
sprachsrahmens, in dem sowohl dufBerst kritische, ,,dramatische* und fragwiirdige, als auch po-
sitive und humoristische Erfahrungen zum Ausdruck kommen konnten, erlebten die jungen Er-
wachsenen, dass sie als Expert_innen ihrer Lebenswelt gehdrt wurden. Ein wesentlicher Aspekt
war das Nachdenken dariiber, dass nicht ,,alles so normal war*, was ihnen als ,,normal‘ verkauft
wurde. Sie fanden es spannend auf der inhaltlichen Ebene mitzuarbeiten und konnten fiir sich
selbst neue Perspektiven gewinnen. Des Weiteren fanden Sie es schon, ihre Erfahrungen zu
teilen, sich auszutauschen, andere, teilweise differenzierte Erfahrungen zu horen und zu sehen,
dass sie nicht alleine sind. Fiir eine Teilnehmerin waren diese Treffen eine Art ,,Abschluss der
Heimerfahrung®.

Als Erfahrung aus der Kooperation mit der Referenzgruppe kann festgehalten werden, dass es
fiir Care Leaver wesentlich sein kann offene, kritische und unabhingige Gespriachsrdume vor-
zufinden, an denen ihre Perspektiven ohne Wertung Geltung und Raum finden. Zugleich boten
diese Gespriachsraume uns bei der Konzeption und Durchfiihrung der Studie neue, oft {iberra-

schende Einsichten und Perspektivenwechsel.
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5 DESIGN UND ERGEBNISSE DER QUANTITATIVEN ERHEBUNG

Die wenigen bisher vorhandenen (und in Osterreich vollstindig fehlenden) quantitativen Un-
tersuchungen zur Bildungssituation von Care Leavern variieren in ihren Definitionen, Frage-
stellungen und Methoden. Dies erzeugt eine geringe externe Validitit, eine eingeschriankte An-
schlussfahigkeit zwischen den Studien bzw. Ergebnissen und eine geringe Vergleichbarkeit mit
Alterskohorten in der Gesamtbevolkerung oder mit Forschungen in unterschiedlichen Kultur-
kreisen. Die quantitative Teilstudie verfolgte daher den Zweck, auf Basis einer transparenten
Definition von Care Leavern und der Orientierung an international akzeptierten, standardisier-
ten Klassifikationen grundlegende empirische Daten bereitzustellen, die als Referenz fiir repli-

zierende, komplementierende oder vergleichende Studien dienen konnen.

5.1 GRUNDGESAMTHEIT

Die Schitzung der potentiellen Grof3e der Grundgesamtheit von Care Leavern, die den skizzier-
ten Kriterien entsprechen (vgl. 4.1), erfolgte bereits im Zuge der Antragstellung und erwies sich
als Herausforderung. Die Datenerhebung war fiir die letzten Monate des Jahres 2016 und die
ersten Monate des Jahres 2017 geplant. Care Leaver, die in diesem Erhebungszeitraum 20 bis
29 Jahre alt sind, fallen in die Geburtenjahrgéinge 1987 bis 1997. Unter der Annahme, dass
deren JugendhilfemaBBnahmen zwischen deren 16. und 18. Geburtstag endeten, wéren sie zwi-
schen den Jahren 2003 und 2015 als Care Leaver ausgeschieden. Da in Einzelfdllen MafBnah-
men maximal bis zum 21. Lebensjahr verldngert werden konnen, wire letztlich nicht auszu-
schlieBen, dass sich einzelne Personen der Grundgesamtheit zum Zeitpunkt der Befragung noch
in einer Mallnahme befanden. Die Erhebungsinstrumente, vor allem der Fragebogen, musste
aus diesem Grund erheben, ob die befragten Care Leaver tatsdchlich unseren Definitionen von
Care Leavern entsprachen. Die nachfolgende Tabelle stiitzt sich auf die Statistiken der Jugend-
wohlfahrt (BMFJ) der Jahre 2003 bis 2014. Dort werden die Zahlen der ,,im Berichtsjahr been-

deten Félle ,,voller Erziehung Minderjdhriger* u.a. der Altersgruppe 14-18 ausgewiesen.
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Tabelle 1

Im Berichtsjahr beendete Félle voller Erziehung Minderjéhriger im Alter zwischen 14 und 18 Jahren, die
zumindest 2 Jahre in einer stationdren Mafinahme lebten.

Im Berichtsjahr beendete MaBnahmen voller Erziehung der 14-18-
Jahrigen, die zumindest 2 Jahre in stationdren MaBBnahmen gelebt
haben. Uber Volljahrigkeit hinaus
2-5 Jahre > 5 Jahre Davon... verlingerte MaBinahmen
Jahr H H Summe |% J H
2003* 281 227 508 232 276 91
2004 324 217 541 230 311 577
2005 376 260 636 269 367 608
2006 331 257 588 258 330 770
2007 355 246 601 261 340 851
2008 295 200 495 225 270 772
2009 353 260 613 294 319 860
2010 311 238 549 243 306 881
2011 257 162 419 192 227 903
2012 260 202 462 196 266 936
2013 295 191 486 216 270 1.066
2014 283 189 472 223 249 1.250
Summe 3.721 2.649 6.370 2.839 3.531 9.565

* In den Jahren 2002 und 2003 wurden die Zahlen der 16-18-Jahrigen dargestellt, danach nur mehr die Zahlen der 14-18-Jahrigen.

“Die mit dem Berichtsjahr 2015 neu gestaltete Kinder- und Jugendhilfestatistik gibt keine Auskunft mehr iiber MaBnahmen, die im jeweiligen
Berichtsjahr beendet wurden.

Geht man, vorsichtig geschitzt, davon aus, dass im Schnitt 150 Minderjéhrige pro Jahr, zum
Zeitpunkt der Beendigung der Malnahme zwischen 16 und 18 Jahre alt und zumindest 2 Jahre
in voller Erziehung waren, betriige dieser Teil der Grundgesamtheit etwa 1.800 Care Leaver.

Dazu sind noch jene Fille zu addieren, deren Mallnahmen {iber die Volljahrigkeit hinaus ver-
langert wurden, in Summe 9.565 Care Leaver; diese Fille diirften nicht alle, aber mehrheitlich
zwei Jahre oder lédnger in stationdren Maflnahmen gelebt haben. Unter Beriicksichtigung aller
uns bekannten Unschirfen schétzten wir die Grundgesamtheit letztlich auf ca. 7.000 bis 9.000
Care Leaver, die unseren Definitionen entsprechen sollten. Diese verteilen sich, so die Schit-
zung, basierend auf Statistiken der Jugendwohlfahrt 2003 bis 2014, zu ca. 55% auf ménnliche

und zu ca. 45% auf weibliche Care Leaver. Diese Kalkulation der Grundgesamtheit lie3 hoffen,
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dass wir mit entsprechendem Aufwand eine statistisch ausreichende Stichprobengrofle erwarten
durften. Die Stichprobe sollte grofl genug sein um
e Vergleiche mit nationalen und internationalen Statistiken zu ermdglichen,
e Gruppenvergleiche innerhalb der Stichprobe, etwa zwischen den beiden Altersgruppen
(20-24-J4hrige bzw. 25-29-Jdhrige) oder zwischen den Geschlechtern zu ermdglichen,
e Zusammenhangs-, Unterschieds- und Verdnderungshypothesen mit inferenzstatisti-
schen Methoden zu priifen und
e auch komplexere, multivariate Modelle berechnen zu konnen, die eine Isolierung und
Analyse vermuteter Einflussfaktoren auf den Bildungserfolg ermdglichen.
Die Stichprobe sollte ferner tiber Trager und Organisationen in moglichst allen Bundesldndern
streuen. Um diesen Anspriichen zu geniigen, war jedenfalls eine Stichprobengréf3e von n>100

anzustreben.

5.2 FRAGEBOGENKONSTRUKTION

Anlass fiir die Studie waren begriindete Vermutungen, Care Leaver konnten bildungsmafBig
gegeniiber der Gesamtbevdlkerung benachteiligt sein. Folglich wére zu berticksichtigen, dass
womoglich ein erheblicher Teil unserer Zielgruppe iiber eingeschrinktes Leseverstindnis
und/oder eine nur begrenzte Aufmerksamkeitsspanne verfiigt. Um trotzdem moglichst viele
dieser Personen fiir die Befragung zu gewinnen, wére ein kurzer und sprachlich moglichst ein-
facher Fragebogen gut geeignet. Andererseits sahen wir in diesem Forschungsprojekt die ein-
malige Chance, triger- und bundeslénderiibergreifende Daten zu sammeln, Vergleichbarkeit
mit anderen Studien herzustellen und so letztlich einen soliden Beitrag fiir die Grundlagenfor-

schung zu leisten. Auf diese Chance wollten wir letztlich nicht verzichten.

Die Konstruktion der Fragestellungen, Frageformate, Skalierungen, Auswertungsverfahren und
Ergebnisdarstellungen orientierten sich daher so weit wie moglich an bereits bestehenden Bil-
dungsstudien und standardisierten Klassifikationssystemen, um die Voraussetzungen fiir eine
Vergleichbarkeit mit bereits vorhandenen nationalen und internationalen Daten zum Bildungs-
status und den Bildungsverldufen der Gesamtbevdlkerung zu ermdglichen (z.B. Statistik Aus-

tria, PIAAC, EU-SILC). AuBlerdem wurde eine Befragungskonzeption entwickelt, die eine
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eventuelle Wiederholung zu einem spéteren Zeitpunkt oder in anderen Landern zumindest nicht

ausschlief3t.

Der Prozess der Fragebogenkonstruktion war an eine umfassende, internationale Literatur-
recherche gekoppelt. Die Aufarbeitung dieser Literatur bildete die Grundlage fiir eine Schir-
fung der Fragestellungen. Dartiber hinaus wurde die Anschlussfdhigkeit zur biographisch ori-
entierten qualitativen Studie gewéhrleistet. Im Einzelnen waren folgende Themenkomplexe zu
beriicksichtigen:

e bio- und soziodemographische Daten,

e Heim-, Pflege- und Fremdunterbringungsgeschichte,

e Herkunftsfamilie (Struktur und Kontakte),

e aktueller Bildungs-, Berufs- und Familienstatus (inkl. Angehorige),

e schulische und berufliche Bildungspfade und -iibergédnge,

e Bildungsaspiration und Karriereplanung, inkl. nicht-formale Bildung,

e FEinkommens- und Wohnsituation,

e physische und psychische Gesundheit, Beeintrachtigungen,

e allgemeine Lebenszufriedenheit.

Die erste Fragebogenversion wurde im Projektteam, im Rahmen eines Projekttreffens ausfiihr-
lich diskutiert und danach erheblich gekiirzt. In einem weiteren Schritt wurden Inhalte, Sprache
und Fragebogensukzession mit der Referenzgruppe abgestimmt. Einzelne Skalen wurden {iber
Panelportale einer groBeren Community zur Verfiigung gestellt, um Reliabilitét und Validitét
dieser Skalen berechnen und einschitzen zu konnen. Schlieflich ging dem Start der Datener-
hebung noch ein Pretest voraus.

Die Fragebogenerhebung selbst erfolgte anonym. In den allermeisten Féllen wussten wir nicht,
wer an der Erhebung letztlich teilnahm und wer nicht. In Einzelfdllen gab es personliche Kon-
takte zu Care Leavern, deren Namen und Telefonnummern oder Emailadressen uns bekannt
gegeben wurden. Letztlich wussten wir aber nicht, ob jene Care Leaver, denen wir Fragebogen
personlich zusandten, an der Befragung teilnahmen oder nicht. Parallel zur Papierversion stell-
ten wir eine Onlineversion des Fragebogens zur Verfiigung und wiesen auch in den Anschrei-

ben auf diese Moglichkeit hin.
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5.3 FRAGEBOGEN

In die Ausformulierung des Fragebogens flossen die oben erwéhnten Themenkomplexe ein, sie
wurden jedoch in der Reihenfolge, Gewichtung und Biindelung variiert. Da unser Fokus auf
den Zusammenhang von Bildungserfolg und sozialen Kontextfaktoren gerichtet war, nahm die
Erfassung von Ressourcen in unterschiedlichen sozialen Kontexten einen breiten Raum ein.
Zugleich erschien uns eine ausschlieBliche Orientierung am formalen Bildungserfolg als zent-
raler Outcome-Variable zu eng, da dies zu wenig Vergleichshorizonte zu bestehenden Studien
erdffnete und dartiber hinaus nur eine eingeschrankte Aussagekraft im Hinblick auf die erfolg-
reiche Berufseinmiindung hat. Ergdnzend wurden daher die Outcome-Variablen Einkommen
und Lebenszufriedenheit erhoben. Als weiterer Aspekt zur Einschédtzung der Bildungs- und Be-

rufssituation erschien uns die Erfassung des Gesundheitszustands relevant.

Im Einzelnen gliedert sich der Fragebogen in folgende Aspekte:

Soziodemographie: Erfasst wurden Geschlecht, Geburtsdatum, Geburts- bzw. Herkunftsland
und die Frage, wie lange die Person ohne Unterbrechung in Osterreich lebt (vgl. Fragebogen,

Anhang 1, Items 1-3).

Spezifische Fragen zur Fremdunterbringung: Gefragt wurde nach der Anzahl der Einrichtun-
gen, in denen die befragte Person untergebracht war, nach der Anzahl der Monate und Jahre
des Aufenthalts in Fremdunterbringungen, nach den spezifischen Lebensjahren, die zum gro83-
ten Teil in Jugendhilfeeinrichtungen verbracht wurden, nach dem Zeitpunkt des Verlassens der
Fremdunterbringung und nach dem Lebensort unmittelbar nach Verlassen der Fremdunterbrin-

gung (Items 4-8).

Ressourcen: Fiir die Messung der Unterstiitzung durch Bezugspersonen wurde der Integrational
Support Index von Fingerman et al. (2010) herangezogen. Zusétzlich wurde anhand derselben
Antwortskala nach der Unterstiitzung bei schulischen Aufgaben und der Wichtigkeit der Schule
fiir die jeweilige Bezugsperson gefragt. Ergidnzend wurde mit Hilfe einer 7-teiligen Skala das

Ausmal der finanziellen Unterstiitzung durch die jeweilige Bezugsperson erhoben.
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Ein und derselbe Fragenblock (vgl. Tabelle 2) wurde angewandt, um die Ressourcen zu er-

heben, die durch folgende Bezugspersonen zur Verfiigung gestellt wurden: Eltern, Be-

treuer_innen, enge Freund innen, sonstige wichtige Bezugspersonen (Items 9, 12, 16, 19).

Tabelle 2

Ressourcen

Item Nummer

Item Beschreibung

9a, 12a, 16a, 19a

9b, 12b, 16b, 19b

9¢c, 12¢, 16¢, 19¢

9d, 12d, 16d, 19d

9e, 12¢, 16¢e, 19¢

9f, 12f, 16f, 19f

9g, 12g, 16g, 19g

9h, 12h, 16h, 19h

91, 121, 161, 191

Emotionale Unterstiitzung bezicht sich auf Situationen, in denen Ihre Eltern auf Ihre
Sorgen horten oder verfiigbar waren, wenn Sie aufgebracht waren. (Mit verfiigbar
meinen wir die Bereitschaft telefonisch, personlich oder in irgendeiner anderen
Form zuzuhoren); Wie oft wurde Thnen emotionale Unterstiitzung geboten?

Denken Sie bitte jetzt an andere praktische Hilfeleistungen — zum Beispiel etwas
reparieren, Besorgungen erledigen, technische Hilfeleistung; oder eine Mitfahrgelegen-
heit bekommen, wenn Sie eine benotigten. Wie oft wurde Thnen praktische Hilfeleis-
tung geboten?

Wie steht es um das Besprechen tiglicher Ereignisse — also das Reden iiber aktuelle
Geschehnisse oder iiber Dinge, die in Threm Leben, bei der Arbeit oder in der Familie
passiert sind? Wie oft redeten Sie mit [hren Eltern iiber Ihren Alltag?

Denken Sie bitte an Situationen, in denen Sie mit Ihren Eltern zusammen waren — zum
Beispiel, wo Sie zusammen etwas unternommen haben oder gemeinsamen Aktivitéiten
nachgegangen sind; wie oft haben Sie etwas mit Thren Eltern gemeinsam unternom-
men?

Befassen Sie sich jetzt bitte mit den Ratschléigen, die Sie angeboten bekommen haben
— also Hilfe bei Entscheidungen oder Vorschldge zu Dingen, die Sie tun konnten; wie
oft haben Sie von Ihren Eltern Ratschldge bekommen?

Denken Sie jetzt bitte an die Unterstiitzung bei schulischen Aufgaben — schulische
Unterstiitzung bezieht sich darauf, ob Thnen bei Hausaufgaben, beim Lesen oder bei
Mathematik geholfen wurde. Wie oft haben Sie von Thren Eltern Unterstiitzung fiir
schulische Aufgaben bekommen?

Denken Sie jetzt bitte daran, wie wichtig Schule fiir [hre Eltern war. Wie oft haben Sie
mit Thren Eltern iiber in der Schule gelernte Inhalte oder Facher und Aktivitéten in der
Schule gesprochen?

Denken Sie bitte an finanzielle Unterstiitzung. Finanzielle Unterstiitzung umfasst
Geld geliehen bekommen zu haben oder beim Kauf von Produkten, Dienstleistungen,
Versicherungen oder Bildungsmitteln Hilfe erhalten zu haben; wie oft haben Sie
finanzielle Unterstiitzung durch Thre Eltern bekommen? (Umfasst auch Geldgeschenke
zu Weihnachten/Geburtstag)

Wie hoch war die finanzielle Unterstiitzung die Sie durchschnittlich erhielten?

Anmerkungen: Die Benennungen der Bezugspersonen werden pro Fragenblock entsprechend variiert.
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Kognitive Stimulation: Zur Messung der kognitiven Stimulation in den Fremdunterbrin-

gungseinrichtungen wurden Subskalen des Early Adolescent HOME (Caldwell/Bradley,

1984) herangezogen. Die Subskala Learning Materials wurde komplett in den Fragebogen

aufgenommen und um weitere Items ergénzt (vgl. Tabelle 3). Weiters wurde mit demselben

Fragenblock nach der kognitiven Stimulation in der Herkunftsfamilie gefragt (Items 10 und

13).

Tabelle 3

Kognitive Stimulation

Item Nummer

Item Beschreibung

10a, 13a
10b, 13b

10c, 13c¢
10d, 13d
10e, 13e
101, 13f
10g, 13¢g
10h, 13h

10i, 13i
10j, 13]

Ich hatte Zugang zu Materialien flir Kunst, Handwerk oder Musikinstrumenten

Ich hatte eine Biichereikarte oder den Namen auf einer Biichereiliste/eine Bibliotheks-
karte oder den Namen auf einer Bibliotheksliste

Ich hatte Zugang zu einigen altersangemessenen Biichern (nicht Schulbiicher)
Im Haus gab es Nachschlagewerke (z.B. Lexika, Enzyklopadien, Worterbiicher)
Ich hatte Zugang zu einem geeigneten Lese- oder Lernraum/-platz

Ich hatte Zugang zu einem (Heim-)Computer

Ich hatte Zugang zu mindestens zwei Brettspielen

Ich hatte Zugang zu mindestens zwei Geritschaften zum Fitnesstraining oder fiir sport-
liche Aktivitdten

Im Haus gab es mindestens ein volles Regal mit sichtbaren Biichern

Die Einrichtung hatte einen Fernseher, der nicht ununterbrochen lief

Kontakthdufigkeit: Zur Messung der Kontakthdufigkeit mit Eltern (Item 11), engen

Freund innen (Item 14) und sonstigen wichtigen Bezugspersonen (Item 18) wurde der Integra-

tional Support Index herangezogen. Es wurde jeweils die Kontakthaufigkeit per Brief, e-mail

und/oder Telefon und per personlichen Kontakt erhoben (vgl. Fingerman et al. 2010).

Wichtige Bezugspersonen: Mit dieser Frage wurden die sonstigen wichtigen Bezugspersonen

iiber Eltern, Freund innen und Betreuer innen hinaus erfasst. Es konnten mehrere Personen

aus einer Liste ausgewdahlt und durch weitere Eingaben ergédnzt werden (Item 17).
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Einstellung zur Schule: Die Fragen zur Einstellung zur Schule setzen sich aus den bei Stewart
(2003) beschriebenen Subskalen des Schul-Fehlverhalten-Fragebogens (School Attachment,
School Commitment und Student Questions) und den bei Wang, Willett und Eccles (2011) be-
schriebenen Subskalen des Schul-Engagement-Fragebogens (Schul-Zugehorigkeit, Wertschit-
zung der durch die Schule vermittelten Bildung) zusammen. Vier weitere Items wurden zusitz-
lich hinzugefiigt: ,,Ich habe meine Lehrer innen sehr respektiert; ,,Im Unterricht lernte ich
Dinge, die ich wissen muss*; ,,Es war wichtig, was meine Lehrer innen von mir denken® und

,,Es war wichtig, welche Noten ich in der Schule bekomme* (vgl. Tabelle 4, Item 20).

Tabelle 4

Einstellung zur Schule

Item Nummer Item Beschreibung

20a Die Schule war ein guter und sicherer Ort fiir mich

20b Ich habe meine Lehrer innen sehr respektiert

20c Im Unterricht lernte ich die Dinge, die ich wissen muss

20d Es war wichtig, was meine Lehrer innen von mir denken

20e Es war wichtig, welche Noten ich in der Schule bekomme

20f Ich war zufrieden mit mir, wenn ich im Unterricht das machte, was von mir erwartet
wird

20g Ich denke, dass die Féacher, die ich belegt habe, interessant und herausfordernd waren

20h Bildung war mir wichtig um spéter einen Job zu bekommen

201 Es war mir wichtig mich fiir gute Noten anzustrengen

20j Im Allgemeinen fiihlte ich mich als wirklicher Teil meiner Schule

20k Ich wiirde anderen Kindern empfehlen meine Schule zu besuchen

201 Man muss gut in der Schule sein, wenn man im Leben erfolgreich sein will

20m Schulbildung ist fiir Personen wie mich nicht so wichtig

20n Ich lerne von Freunden und Verwandten mehr Niitzliches, als ich in der Schule gelernt
habe

200 Ich habe meistens viel von meiner Arbeit flir die Schule gelernt

20p Meine Lehrer innen interessierten sich fiir ihre Schiiler innen

20q Die meisten meiner Lehrer innen kiimmerten sich um mich

20r Meine Lehrer innen lobten meine Bemiihungen
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20s Ich hatte im Unterricht haufig das Gefiihl, dass meine Lehrer innen mich runtermach-

ten/schlechtmachten

20t Ich hatte in der Schule hiufig das Gefiihl, dass andere Schiiler innen mich
runtermachten/schlechtmachten

20u Es gab eine echte Schulgemeinschaft

20v Die Disziplin war angemessen

Kritische Lebensereignisse: Fir die Erfassung kritischer Lebensereignisse wurde die von
Belsky, Schlomer und Ellis (2012) entwickelte Skala zur Messung von Unvorhersehbarkeit im
Jugendalter herangezogen. Diese Variable wird durch die Anzahl der Umziige, die Anzahl der
Jobwechsel der Eltern und die Anzahl der Ein- und Ausziige von Bezugspersonen in den Haus-
halt operationalisiert. Die Unvorhersehbarkeit wurde separat fiir die Lebensjahre 0-5 (Item 21)

und die Lebensjahre 6-15 (Item 22) erfasst.

Traumabelastung: Zur Messung der traumatischen Belastung von Jugendlichen wurde die deut-
sche Version des Childhood Trauma Questionnaire herangezogen (vgl. Klinitzke et al. 2012).
Zusitzlich wurde erfasst, in welchen Lebensjahren die belastenden Ereignisse aufgetreten sind

und wie belastend die Ereignisse heute noch sind (Items 69-71).

Gesundheit: Zur Messung des gesundheitlichen Zustands der Befragten wurde das DSM-5 Di-
mensional Cross-Cutting Symptom Assessment for Adult Patients verwendet (vgl. American
Psychiatric Association 2013). Zusitzlich wurden Fragen zum allgemeinen Gesundheitszu-
stand, zu chronischen Erkrankungen und zu Einschrankungen durch Gesundheitsprobleme ge-
stellt (vgl. EU-SILC 2016). Zur Erfassung des psychischen Gesundheitszustands wurden wei-
tere Fragen hinzugefiigt. Dabei wurde der allgemeine psychische Gesundheitsstatus, Einschrén-
kungen durch psychische Probleme und der Behandlungsstatus aufgrund psychischer Erkran-
kungen erfasst (vgl. Tabelle 5, Item 68).

Tabelle 5

Gesundheit

Item Nummer Item Beschreibung

68a Kein Interesse an oder Vergniigen durch Aktivititen

68b Sich niedergeschlagen, depressiv oder hoffnungslos fiithlen?
68c Sich irritiert, griesgramig oder wiitend fithlen?
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68d
68e
68f
68g
68h
68i
68j
68k
681

68m

68n
680

68p

68q

68r

68s
68t

68u
68v
68w

Wenig Schlaf haben aber trotzdem voller Energie sein?

Zahlreiche Projekte beginnen oder Risikoreiches unternehmen?

Sich nervos, unsicher, erschreckt, sorgenvoll oder genervt/ungeduldig fithlen?
Sich panisch fiihlen oder erschrocken sein?

Situationen vermeiden, die Sie unsicher machen?

Unerklérliche Schmerzen (z.B. Kopf, Riicken, Gelenke, Bauch, Beine)?

Das Gefiihl, dass Ihre Krankheiten nicht ernstgenommen werden?

Gedanken dariiber sich selbst zu verletzen?

Dinge horen, die andere nicht horen kdnnen, wie zum Beispiel Stimmen, selbst wenn
niemand da ist?

Das Gefiihl, dass jemand Thre Gedanken horen kann oder Sie horen konnten, was andere
denken?

Schlafprobleme, die die Schlafqualitét insgesamt beeintréchtigt haben?

Gedichtnis- (z.B. beim Lernen neuer Information) oder Orientierungsprobleme (z.B.
den Heimweg finden)?

Unangenchme Gedanken, Bilder oder Dringe, die immer wieder ins Bewusstsein
kommen?

Das Gefiihl bestimmte Handlungen immer und immer wieder ausfiihren zu
miissen?

Trennung oder Distanz von Ihnen selbst, Threm Korper, Threr physikalischen Umge-
bung oder Thren Erinnerungen?

Nicht wissen, wer Sie wirklich sind oder was Sie mit Threm Leben machen wollen?

Keine Niéhe zu anderen Leuten empfinden oder Beziehungen zu anderen nicht genie3en
koénnen?

Mindestens viermal irgendein alkoholisches Getrank am Tag trinken?
Zigaretten, Zigarren oder Pfeife rauchen oder Tabak kauen/schnupfen?

Irgendwelche der folgenden Medikamente selbststindig, also ohne Verschreibung
durch einen Arzt, in groferen Dosen oder langer als verschrieben, genommen:
Schmerzmittel (wie Vicodin), Stimulanzien (wie Ritalin oder Adderall), Sedativa oder
Beruhigungsmittel (wie Schlaftabletten oder Valium), oder Drogen wie Marihuana,
Kokain oder Crack, Partydrogen (wie Ecstasy), Halluzinogene (wie LSD), Heroin, In-
halations- oder Losungsmittel (wie Klebstoff), oder Methamphetamine (wie Speed)?

Anmerkungen: DSM-5 Dimensional Cross-Cutting Symptom Assessment for Adult Patients (American Psy-
chiatric Association 2013)

Lebenszufriedenheit. Die Lebenszufriedenheit wurde mit Hilfe der Zufriedenheit-Subskalen des
EU-SILC 2016 und EU-SILC 2013 gemessen. Dabei wird nach der finanziellen Situation Ta-
belle 6), den finanziellen Mdglichkeiten des Haushalts (Tabelle 7) und der Zufriedenheit in
verschiedenen Lebensbereichen (Tabelle 8) gefragt (Items 58-60).
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Tabelle 6

Lebenszufriedenheit (Leistbarkeit)

Item Nummer Item Beschreibung

58a Ersetzen Sie abgetragene Kleidung durch neue (nicht ausschlielich Second-Hand
Kleidung)?

58b Haben Sie mindestens zwei Paar Schuhe in passender GroBe, davon ein winterfestes?

58¢ Uben Sie regelméBig Freizeitaktivitidten aus, wenn diese mit Kosten verbunden sind,
z.B. Sport, Kino-, Konzert- oder Lokalbesuche?

58d Haben Sie personlich von zu Hause aus Zugang zum Internet (z.B. iiber mobiles Inter-
net am Computer, Handy oder Smartphone, iiber Spielkonsolen)?

58e Treffen Sie mindestens einmal pro Monat Freunde oder Verwandte, um gemeinsam
etwas zu trinken oder zu essen?

58f Lesen Sie regelméBig eine Tageszeitung (auf Papier oder im Internet)?

58¢g Geben Sie jede Woche ein bisschen Geld fiir sich selbst aus? (z.B. fiir einen Kino- oder
Frisorbesuch oder um eine Kleinigkeit fiir sich selbst zu kaufen wie z.B. eine Zeit-
schrift, ein Buch, einen Kaffee oder ein Eis, Zigaretten usw.)

58h Sparen Sie jeden Monat zumindest 15 Euro?

Anmerkungen: 3-stufige Antwortskala, 1 = ,ja“, 2 =, Nein, aus finanziellen Griinden nicht®, 3 =, Nein, ich

will das nicht*

Tabelle 7

Lebenszufriedenheit (Finanzielle Moglichkeiten)

Item Nummer

Item Beschreibung

59a

59b

59¢
59d
5%

36

Konnen Sie ...

einmal im Jahr eine Woche Urlaub an einem anderen Ort machen? Dabei ist es egal,
ob Sie fiir die Unterkunft bezahlen, den Urlaub bei Freunden oder am Nebenwohnsitz
verbringen oder Zuschiisse dafiir erhalten

jeden zweiten Tag Fleisch, Fisch oder Gefliigel (oder eine entsprechende vegetarische
Speise) essen?

bei Bedarf neue Kleidung kaufen?
die gesamte Wohnung angemessen warm halten?

einmal pro Monat Freunde oder Verwandte zu sich nach Hause zum Essen einladen?



59f

Angenommen, fiir Thren Haushalt fallen unerwartete Ausgaben in der Hohe von
1.100 EURO an. Ist Ihr Haushalt in der Lage, diese aus eigenen Mitteln zu finanzie-
ren? (durch laufendes Einkommen oder Riicklagen; NICHT durch Kredite und NICHT
durch Unterstiitzung von Freunden).

Anmerkungen: bindre Antwortskala, 1 = ,ja*“, 2 =, Nein®

Tabelle 8

Lebenszufriedenheit

Item Nummer Item Beschreibung
Wie zufrieden sind Sie ...

60a ALLGEMEIN: ...mit Ihrem Leben insgesamt?

60b mit der finanziellen Situation Thres Haushalts?

60c mit Threm personlichen Einkommen?

60d mit Threr Wohnsituation?

60e mit Threr derzeitigen Hauptbeschéftigung (Arbeit, Ausbildung etc.)?

60f mit Thren personlichen Beziehungen, z.B. zu Familie, Freunden, Kollegen, Kollegin-
nen?

60g mit Threr verfiigbaren Zeit fiir Personen (nicht Kinder oder Partner_in), die Ihnen wich-

tig sind?

Anmerkungen: 10-stufige Antwortskala, von 0 = ,iiberhaupt nicht zufrieden* bis 10 = ,,vollkommen zuftie-

den

113

Familienstand: Zur Erfassung des Familienstands wurde entsprechend EU-SILC 2016 nach

dem gegenwirtigen Familienstand, nach dem Leben in einer Lebensgemeinschaft und nach der

Anzahl der leiblichen Kinder gefragt (Items 54-56).

Weiterbildung: Zur Erhebung der Weiterbildungsaktivititen der befragten Personen wurden

Fragen der Subskalen Nicht-formale Bildung, Schwierigkeiten bei der Bildungsteilnahme und

Informelles Lernen aus dem Adult Education Survey von 2011 verwendet. Gefragt wurde nach

der Teilnahme an Kursen, nach der Anzahl an Weiterbildungsaktivititen, dem Abschluss von

Weiterbildungsaktivititen und dem Wunsch nach Weiterbildungsaktivititen (Items 47-50). Au-

Berdem wurde nach Schwierigkeiten bei der Aus- und Weiterbildung, nach dem wichtigsten
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Grund fiir das Nicht-Beenden oder -Beginnen einer Weiterbildung und abschlieend nach in-

formellem Lernen innerhalb der letzten 12 Monate gefragt (Items 51-53).

Beruf: Zur Erfassung der beruflichen Situation wurde nach dem ersten Eintritt in die regelma-
Bige Erwerbstitigkeit, der Anzahl der Beschéftigungen, der Anzahl der Erwerbsjahre und der
Anzahl der erwerbslosen Jahre gefragt (Items 40-43). Zusitzlich wurden analog zu EU-SILC
2016 die derzeitige Hauptaktivitdt und das monatliche Nettoeinkommen der Befragten erfasst.
Anschliefend wurde noch der derzeitige Beruf der Untersuchungspersonen erfragt (Items 44-

46).

Sozio-6konomischer Status: Uber Items des EU-SILC 2016 wurde der sozio-dkonomische Sta-
tus der Untersuchungspersonen erfragt. Dabei wurde nach dem Beruf der Eltern im Alter von
14 Jahren (unterteilt nach Dienstklassen), nach der hochsten erreichten Schulbildung des jewei-
ligen Elternteils und nach einer zusétzlichen Ausbildung des jeweiligen Elternteils gefragt

(Items 34-39).

Letzter Bildungsabschluss: Zur Erfassung des letzten Bildungsabschlusses wurden Fragen des
EU-SILC 2016 und des Adult Education Survey 2011 verwendet. Fiir die Antworten wurde
eine 18-stufige Antwortskala vorgegeben, die die Gliederung des dsterreichischen Bildungs-
systems abbildete: 1 =, Pflichtschule (Hauptschule, Neue Mittelschule, AHS- (Gymnasium-
)Unterstufe), 2 = ,,Polytechnische Schule®, 3 = ,,Lehre mit Berufsschule®, 4 = , Fach- oder
Handelsschule kiirzer als 2 Jahre®*, 5 = ,,Fach- oder Handelsschule 2 Jahre und lédnger®, 6 =
,Diplomkrankenpflege (DGKP/DGKS)*, 7 =,,5.-8. Klasse einer allgemeinbildenden héheren
Schule (Gymnasium-Oberstufe)”, 8 = ,,1.-3. Klasse einer berufsbildenden héheren Schule
(HTL, HAK, HBLA etc.)*, 9 =,,4. oder 5. Klasse einer berufsbildenden hoheren Schule (HTL,
HAK, HBLA etc.), 10 = ,,Lehre mit Matura (Berufsreifepriifung, ab 1997)“, 11 = ,Ba-
chelor/Bakkalaureat®, 12 = ,,Master-, Magister-, Diplomabschluss®, 13 = ,,Doktorat als Erstab-
schluss®, 14 =, Postgradualer Lehrgang (z.B. MBA, MAS, MSc)“, 15 = ,,Doktorat nach akad.
Erstabschluss (z.B. PhD, Doktor)“, 16 =,,Akademie nach der Matura (z.B. Pddak, SozAK, Med.
Tech. Akad, MilAK; NICHT: WIFI-Fachakademie)*, 17 =, Kolleg nach der Matura, Abitu-
rientenlehrgang an einer BHS nach der Matura®, 18 = ,,Hochschul-/Universititslehrgang nach

der Matura (akademisch gepriifter Beruf)*.

Erfasst wurde auch, ob noch weitere Ausbildungen nach dem letzten Bildungsabschluss begon-
nen wurden, ob die Person zur Zeit Schiiler in bzw. Student in ist und was der wichtigste
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Grund fiir den Nicht-Abschluss einer angefangenen bzw. das Nicht-Beginnen einer neuen Aus-

bildung ist (Items 29-33).

Positive Peer Relation: Positive Gruppeneinfliisse wurden iiber eine selbst erstellte Subskala
erfasst. Die Antworten waren als 5-stufige Skala von 1 =,,Stimme gar nicht zu*“ bis 5 =,,Stimme

voll zu*“ vorgegeben (Tabelle 9, Item 15).

Tabelle 9

Positive Peer Relation

Item Nummer Item Beschreibung

15a Den meisten meiner Freunde waren gute Noten wichtig

15b Die meisten meiner Freunde hielten Schule fiir eine Qual

15¢ Meine Freunde versuchten mich oft dazu zu bringen Dinge zu tun, die Lehrer nicht
mochten

15d Lernen war meinen Freunden wichtig

15¢ Ein Schulabschluss war meinen Freunden wichtig

15f Meine Freunde interessierten sich fiir die Schule

15g Meine Freunde nahmen regelméfig am Unterricht teil

15h Meine Freunde hatten geplant auf eine Universitit zu gehen

151 Meine Freunde gehdrten einer Gang an

15j Meine Freunde hatten Arger mit der Polizei

15k Manche meiner Freunde wurden von der Polizei aufgegriffen

5.4 KONTAKTAUFNAHME MIT TRAGERN, ORGANISATIONEN UND CARE
LEAVERN

Care Leaver stellen eine schwer zu erreichende Untersuchungsgruppe dar, da sie erstens an
keinem spezifischen Ort auffindbar sind und da zweitens die Bereitschaft, sich mit der Jugend-
hilfeerfahrung riickblickend zu beschéftigen und dariiber Auskunft zu geben, in vielen Féllen

nicht vorhanden ist. Um moglichst viele Care Leaver zu erreichen, eine Positivselektion zu

39



vermeiden’ und Reprisentativitit so weit wie irgend moglich zu gewihrleisten, wurden ver-
schiedene Wege der Kontaktaufnahme zu Care Leavern eingeschlagen.

In einem ersten Schritt wurden die Geschiftsfiihrungen von insgesamt 50 groBeren und mittel-
groflen Organisationen kontaktiert, die Einrichtungen im Feld der stationdren Kinder- und Ju-
gendhilfe in Osterreich betreiben und bei denen davon auszugehen war, dass diesen Einrich-
tungen bereits Care Leaver entwachsen waren. Der Erstkontakt erfolgte {iber die Projektleitung
via Email, zusammen mit einem ausfiithrlichen Anschreiben (vgl. Anhang 2) und einem Infor-
mationsblatt (vgl. Anhang 3).

Wenn Organisationen bereit waren das Forschungsvorhaben zu unterstiitzen, lieBen wir ihnen
eine ,,Anleitung fiir Trager” zukommen, die Auskunft dariiber gab, welche Schritte durch die

Tréager zu setzen waren (vgl. Anhang 4). Im Wesentlichen waren dies vier Schritte:

1. Die Organisationen mussten aus ihren Datenbanken die Vor- und Familiennamen sowie
die Geburtsdaten jener ehemals Betreuten ausheben, die den Definitionskriterien unse-
rer Zielgruppe entsprachen und diese in einer Liste zusammenfiihren.

2. Diese Liste musste an das zentrale Melderegister gesandt werden, mit dem Auftrag, die
aktuellen Wohnadressen der Care Leaver auszuheben.

3. Nach Erhalt der Wohnadressen der Care Leaver gaben uns die Triger die Zahl der be-
ndtigten Fragebdgen bekannt. Wir schickten den Tragern dann die entsprechende Zahl
an Fragebogen samt Anschreiben, Kuvert und Riicksendekuvert zu.

4. Die Organisationen erginzten das Kuvert durch ein Anschreiben der Organisation.

5. Zuletzt adressierten die Organisationen die Kuverts und versandten sie postalisch.

Der Aufwand fiir die kooperierenden Organisationen war nicht unerheblich. Aus Datenschutz-
griinden war ein direkterer Zugang zur Zielgruppe nicht méglich. Selbst bei diesem Vorgehen
gab es bei einzelnen Trdgern datenschutzrechtliche Bedenken. Die Rechtskonformitét unseres
Vorgehens lieBen wir daher bei der Datenschutzbehdrde der Republik Osterreich abkliren.

Letztlich wissen wir nicht, welche Organisationen die Fragebogen tatséchlich verschickt haben.

7 Eine Positivselektion kann dadurch entstehen, dass Trigerorganisationen in der Regel liberwiegend diejenigen
Care Leaver fir eine Befragung gewinnen kénnen, die die Phase der Fremdunterbringung biographisch positiv
erlebt haben.
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Jedenfalls boten wir den Tragern an, die Kosten fiir die Aushebungen durch das zentrale Mel-
deregister und das Porto zu ersetzen. Die meisten Triger nahmen dieses Angebot auch an und

sandten uns Belege, die die Aussendungen dokumentieren.

Die nachfolgende Tabelle zeigt einen Uberblick, wie viele Triger in den jeweiligen Bundeslin-

dern kontaktiert wurden und wie viele Kooperationen erfolgreich waren.

Tabelle 10

Ubersicht iiber Tréiger im Arbeitsfeld der Kinder- und Jugendhilfe, die kontaktiert wurden und
Anzahl tatsdchlicher Kooperationen

Bundesland kontaktiert
Vorarlberg 3
Kérnten 7
Steiermark 4
Burgenland 2
Oberdsterreich 4
Niederdsterreich 5
Wien 10
Tirol 12
Salzburg 3
Summe Anfragen 50
Erfolgreiche Kooperationen 26

Neben der direkten Ansprache der Organisationen wihlten wir weitere Kanile, um Care Leaver
auf die Befragung aufmerksam zu machen. So kontaktierten wir Notquartiere und Anbie-
ter_innen von Streetwork und Berufsbildungsmafinahmen fiir junge Erwachsene, aber auch ter-
tidre und postsekunddre Bildungsstatten (Universitidten, Fachhochschulen, Kollegs etc.) wurden
in die Gewinnung von Befragungspersonen einbezogen. Uber uns bekannte Care Leaver mach-
ten wir in sozialen Netzwerken wie Facebook auf das Forschungsprojekt aufmerksam und teil-
ten dort den Link zur Online-Befragung. SchlieBlich stellten wir Kontakte zu Einrichtungslei-
tungen her, da diese oftmals noch personliche Kontakte zu Care Leavern unterhalten; dieser
Weg erwies sich zwar als sehr ergiebig, allerdings war hier auch die Gefahr einer Positivselek-

tion hoher.
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Wie viele Fragebogen letztlich insgesamt versandt wurden, konnen wir nicht exakt benennen,
ebenso ist unklar, wie viele Care Leaver tiber die unterschiedlichen Kanile letztlich auf die
Befragung aufmerksam geworden sind. Wir schétzen aber, dass in etwa 2.000 Fragebogen ver-

schickt wurden.

5.5 STICHPROBE

Die Indirektheit des Zugangs zur Zielgruppe liel erwarten, dass der Riicklauf nicht sehr hoch
ausfallen wiirde. Insgesamt beteiligten sich 148 Personen an der Erhebung, wobei 122 Frage-
bogen weitgehend vollstindig ausgefiillt waren. Die Stichprobe besteht damit aus 122 Pro-
band innen mit einer Alterspanne von 20 bis 29 Jahren (M = 23.7). 26% der Stichprobe sind

minnlich und 84% wurden in Osterreich geboren.

Die Teilnehmer innen verbrachten durchschnittlich 6.9 Jahre in Fremdunterbringungen, wobei
sie im Durchschnitt 1.9 verschiedene Einrichtungen bewohnten. 18% lebten unmittelbar nach
Verlassen der letzten Einrichtung zuhause bei den Eltern, Elternteilen oder anderen Personen
ihrer Herkunftsfamilie, 66% lebten in einer eigenen Wohnung, einem Zimmer oder in einer
Wohngemeinschaft und 10% an sonstigen Orten. 21% der Stichprobe befanden sich zum Zeit-
punkt der Befragung in einer Ausbildung im regulidren Schul- oder Hochschulwesen oder in
einer Lehr- bzw. Meisterausbildung. Im Hinblick auf die Erwerbssituation waren n = 66 Perso-
nen der Stichprobe zum Zeitpunkt der Befragung als Arbeitnehmer innen oder Lehrlinge be-
schéftigt, n = 17 waren arbeitslos und » = 10 befanden sich in Elternkarenz. Weitere n = 16

waren Schiiler innen, Student innen oder Praktikant innen und n =2 waren selbststiandig tétig.

5.6 DATENANALYSE

Die Auswertung der Daten erfolgte mittels IBM SPSS Statistics und JASP. Da nicht jeder Fra-
gebogen vollstindig ausgefiillt wurde, schwankt die den angewandten Verfahren zugrundelie-
gende Stichprobengrofle und wurde wo relevant bei den Ergebnissen vermerkt. Durch inferenz-
statistische Verfahren wurde es ermoglicht Riickschliisse auf die Grundgesamtheit aller Care
Leaver zu ziehen. Im Wesentlichen wurden neben deskriptiven Auswertungen der Items drei

Arten vertiefender Analysen durchgefiihrt:
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Zunichst wurden Vergleiche der Stichprobe mit der 6sterreichischen Gesamtpopulation aller

20-29-Jahrigen auf der Basis verfiigbarer Daten hergestellt.

Nachfolgend wurden innerhalb der Stichprobe Zusammenhinge zwischen den retrospektiv er-
fassten Kontextvariablen (Bildung und Beruf des Herkunftssystems, Ressourcen wihrend der
Schulzeit, kognitive Stimulation im Laufe der Entwicklung, Anzahl und Dauer innerhalb von
Fremdunterbringungseinrichtungen) und den kritischen Variablen zum aktuellen Bildungs-
stand, Nettoeinkommen und zur Lebenszufriedenheit iiber parametrische (Pearson Produkt-
Moment-Korrelationskoeffizienten) sowie nichtparametrische Verfahren (Spearman Rang-

Korrelationskoeffizienten) errechnet.

Abschlieend wurde vermittels linearer Regressionsmodelle gepriift, wie spezifische Kontext-
variablen als Pradiktoren die relevanten Outcome-Variablen als Kriterium vorhersagen. Nach
Cohen (1988) stellt ein Wert ab » = 0.1 einen kleinen Effekt, ab » = 0.3 einen mittleren Effekt
und ab » = 0.5 einen starken Effekt dar. Fiir die Deutung der eruierten Evidenz fiir oder gegen
eine gepriifte Hypothese, numerisch ausgedriickt durch den Bayes-Faktor, wird die von Lee

und Wagenmakers (2014) erstellte Interpretation empfohlen:

e >100 Decisive evidence for H1

e 30-100 Very strong evidence for H1
e 10-30 Strong evidence for H1

e 3-10 Substantial evidence for H1
e 1-3 Anecdotal evidence for H1

e No evidence

e 1/3-1 Anecdotal evidence for HO
e 1/10-1/3 Substantial evidence for HO
e 1/30-1/10 Strong evidence for HO

e 1/100-1/30 Very strong evidence for HO

e <1/100 Decisive evidence for HO
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5.7 ERGEBNISSE

Die untersuchten Outcome-Variablen (formaler Bildungserfolg, Lebenszufriedenheit, verflig-
bares Nettoeinkommen) kdnnen als Indikatoren fiir die gesellschaftliche Teilhabe und die Ver-
wirklichung von Lebenschancen betrachtet werden. Bei der Darstellung der Ergebnisse kon-
zentrieren wir uns einerseits auf den Vergleich der hochsten abgeschlossenen formalen Bildung
nach dem ISCED-Level mit der Grundgesamtheit der dsterreichischen Bevolkerung im Alter
zwischen 20 und 29 Jahren und andererseits auf den Einfluss von Kontextfaktoren auf den Bil-
dungserfolg. Die Outcome-Variablen Lebenszufriedenheit und verfiigbares Nettoeinkommen
werden erginzend einbezogen, um die den Bildungserfolg betreffenden Ergebnisse zu unter-

maucrn.

5.7.1 BILDUNGSNIVEAU IM VERGLEICH ZUR GESAMTPOPULATION

Eine Hauptfragestellung der Studie war es, mogliche Unterschiede hinsichtlich des Bildungs-
standes der Care Leaver im Vergleich zur Gesamtbevolkerung der Altersgruppe der 20-29-
jéhrigen sichtbar zu machen und zu quantifizieren.

Der hochste erreichte Bildungsabschluss nach ISCED 11 weist in der Stichprobe der von uns
befragten Care Leaver einen Mittelwert von M = 3.15 auf (SD = 1.26), was in etwa einem
Lehrabschluss entspricht. Der Mittelwert des héchsten Bildungsabschlusses in der Grundge-
samtheit aller 20-29-jihrigen Personen in Osterreich liegt bei M = 3.51 (SD = 1.34). Der inter-
ferenzstatistische Vergleich zeigt, dass Care Leaver durchschnittlich ein signifikant niedrigeres
Bildungsniveau erreichen als die altersgleiche Gesamtpopulation ¢ (139,02) = 2.91, p = 0.004,
BF190=4.188. Der Bildungsstand der Care Leaver erweist sich um 0,36 ISCED-Punkte niedriger
als jener der Gesamtbevolkerung derselben Altersgruppe. Da wir in unserem Sample eine Po-
sitivselektion nicht ausschlielen, wire es denkbar, dass der wahre Mittelwert der Grundgesamt-

heit aller Care Leaver noch niedriger liegt (Abb. 1).
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Abbildung 1: Unterschied der ISCED-Level der Care Leaver (Sample) mit der Gesamtpopulation (Population) der 20 bis 29-
Jéhrigen, (p = .002).

Abbildung 2 erginzt den inferenzstatistischen Mittelwertvergleich um die deskriptive Darstel-
lung der ISCED-Levels der Stichprobe im Vergleich mit jener der gesamtosterreichischen Ver-
gleichspopulation. Die Anzahl der Proband innen, welche den relativen Werten der ISCED-
Levels fiir die Care Leaver Stichprobe zugrunde liegen, sind dabei allerdings auf manchen Le-

vels gering, was weitergehende statistische Analysen nicht zuldsst.
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Abbildung 2: Deskriptiver Vergleich der ISCED-Levels der Stichprobe mit jener der Grundgesamtheit
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In Abbildung 2 wird erkennbar, dass Care Leaver zwar sehr hdufig einen Pflichtschulabschluss
(Level 1) und einen Lehrabschluss (Level 3) erreichen. Weiterfiihrende Bildungswege werden
jedoch deutlich seltener als in der gesamtdsterreichischen Vergleichsgruppe eingeschlagen.
Dieses Ergebnis deckt sich mit Erfahrungen aus der Praxis dahingehend, dass der gesetzliche
Anspruch auf Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe mit der Volljdhrigkeit endet und auf eine
weitere Gewdhrung bis maximal zum 21. Lebensjahr kein Anspruch besteht. Diese strukturelle
Rahmenbedingung schafft Unsicherheit und erzeugt Druck bei Fachkriften wie bei den jungen
Menschen selbst, moglichst mit Erreichen der Volljdhrigkeit finanziell unabhéngig zu sein und

folglich auf weiterfithrende Bildungsexperimente zu verzichten.

5.7.2 ZUSAMMENHANGE ZWISCHEN BILDUNGSNIVEAU, NETTOEINKOMMEN UND
LEBENSZUFRIEDENHEIT

In den nachfolgenden Analysen werden Zusammenhinge zwischen dem Bildungsniveau und
den ergdnzend von uns erfassten Outcome-Variablen Nettoeinkommen und Lebenszufrieden-
heit untersucht. Der flir die Gesamtbevolkerung erwiesene positive Zusammenhang zwischen
Nettoeinkommen, Lebenszufriedenheit und Bildungsniveau sollte auch fiir die Zielgruppe der
Care Leaver liberpriift werden. Dabei ging es um die Frage, welche Beziehung zwischen hohe-

rer oder niedrigerer Bildung und der aktuellen Lebenssituation der Care Leaver besteht.

In den Daten wird sichtbar, dass das Bildungsniveau der Care Leaver einen Zusammenhang mit
dem Nettoeinkommen aufweist (» = 0.275, p = 0.005); ebenso korrelieren Bildung und Lebens-
zufriedenheit (» = 0.204, p = 0.028). Dabei scheint das Nettoeinkommen (korr.R’= 0.067, f =
0.275, p=0.005, BF10 =7.87) besser durch das hochste erreichte Bildungsniveau vorhergesagt
zu werden als die Lebenszufriedenheit (korr.R?= 0.033, = 0.204, p = 0.028, BF ;9 = 1.80).
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Tabelle 11

Priifung der Zusammenhénge iiber die Berechnung von Korrelationen
nach Pearson

r M (SD) 1 2
1 ISCED 11 3.39 (1.11)
2 Lebenszufriedenheit 6.42 (2.43) 0.204*
0.028
3 Nettoeinkommen 1193.09 0.275%*% 0.392**
(512.28) 0.005 <0.001
Tabelle 12
Priifung der Zusammenhénge iiber die Berechnung von Korrelationen
nach Spearman
r M (SD) 1 2
1 ISCED 11 3.39(1.11)
2 Lebenszufriedenheit 6.42 (2.43) 0.192%*
0.038
3 Nettoeinkommen 1193.09 0.361** 0.470**
(512.28) <0.001  <0.001

Im Hinblick auf den Gesamtzusammenhang von Lebenszufriedenheit, Bildungsniveau und Net-

toeinkommen stellt sich das Nettoeinkommen (5 = 0.361, p <0.001, BF ;9= 554) als der alleine

entscheidende Faktor bei der Vorhersage der Lebenszufriedenheit heraus, wiahrend der Einfluss

des Bildungsniveaus (f = 0.120, p = 0.205, BF;p = 2.01) dagegen innerhalb eines linearen Re-

gressionsmodells marginalisiert wird (korr.R>= 0.152, p < 0.001, BF 9 =257.83).

Das erreichte Bildungsniveau hat also auch bei Care Leavern positiven Einfluss auf ihr Netto-

einkommen, jedoch weniger auf ihre Lebenszufriedenheit. Dies konnte unter anderem damit

zusammenhéngen, dass bei der von uns untersuchten Stichprobe vielfach Bildungs- und Be-

rufswege vor allem beim Anstreben hoherer Bildung noch nicht abgeschlossen sind. Mangels
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finanzieller Unterstiitzung von familidrer oder anderer Seite sind diese Personen hiufig von
einer Doppelbelastung durch die parallele Absolvierung von Bildungsgidngen und Berufstatig-

keit zur Existenzsicherung betroffen, was die gegenwirtige Lebenszufriedenheit einschrinkt.

5.7.3 BEDEUTUNG DES SOZIALEN STATUS DER HERKUNFTSFAMILIE IM ALTER VON 14
JAHREN

Bei der Uberpriifung mit parametrischen Verfahren kann ein Zusammenhang des ISCED 11
Niveaus sowohl mit der Bildung der Mutter (» = 0.233, p = 0.011) als auch mit der Bildung des
Vaters (r = 0.220, p = 0.017) festgestellt werden. Es ergibt sich allerdings kein Zusammenhang
mit der Arbeit der Mutter und der Arbeit des Vaters. Die Untersuchung mit nicht parametri-
schen Verfahren zeigt das gleiche Bild. Das ISCED 11 Niveau korreliert sowohl mit der Bil-
dung der Mutter (p = 0.191, p = 0.038) als auch mit der Bildung des Vaters (p = 0.197, p =
0.032), nicht aber mit der Arbeit der Mutter und der Arbeit des Vaters. Von der Lebenszufrie-
denheit und Nettoeinkommen lassen sich keine Schliisse auf den sozio6konomischen Status,
die Arbeit der Mutter und des Vaters sowie die Bildung der Mutter und des Vaters ziehen.

Hierbei ist einschrinkend anzufiihren, dass die Anzahl der Teilnehmer, welche vollstindige
Angaben zum soziodkonomischen Hintergrund machten, gering war und mit Blick auf die ge-
ringe Streuung des Bildungserfolgs (iiberwiegend Lehrabschluss als hochste ISCED-Stufe), die
Aussagekraft dieses Befundes vorsichtig interpretiert werden muss. Dennoch bestdtigen kon-

servativere, nicht-parametrische Analysen dieses Ergebnis.

Tabelle 13

Priifung der Zusammenhénge iiber die Errechnung von Korrelationen nach Pearson

r M (SD) 1 2 3 4 5 6 7
p
1 ISCED 11 3.39(1.11)
2 Lebenszufriedenheit 6.42 (2.43) 0.204
0.028

3 Nettoeinkommen 1193.09 0.275 0.392

(512.28) 0.005 <0.001
4 SES 24.99 0.173 0.090 0.188

(11.73) 0.125 0.427 0.325
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5 Arbeit Mutter 1.89(2.38) 0.173 -0.064  -0.002  0.490
0.060 0.487 0.982 <0.001
6 Bildung Mutter 1.12(1.18) 0.233*  -0.088  0.022 0.236 0.404
0.011 0.343 0.822 0.035 <0.001
7 Arbeit Vater 3.25(3.30) 0.068 0.090 0.037 0.560 0.106 0.141
0.465 0.331 0.703 <0.001 0.247 0.121
8 Bildung Vater 1.21(1.20) 0.220 -0.096  0.021 0.526 0.341 0.526 0.408
0.017 0.301 0.834 <0.001 <0.001 <0.001 <0.001
Tabelle 14
Priifung der Zusammenhénge iiber die Errechnung von Korrelationen nach Spearman
r M (SD) 1 2 3 4 5 6 7
p
1 ISCED 11 3.39
(1.11)
2 Lebenszufriedenheit 6.42 0.192
(2.43) 0.038
3 Nettoeinkommen 1193.09  0.361 0.470
(512.28) <0.001  <0.001
4 SES 24.99 0.186 0.084 0.110
(11.73) 0.098 0.461 0.357
5 Arbeit Mutter 1.89 0.161 -0.107  0.001 0.390
(2.38) 0.082 0.245 0.994 <0.001
6 Bildung Mutter 1.12 0.191 -0.124  -0.012  0.221 0.459
(1.18) 0.038 0.181 0.906 0.049 <0.001
7 Arbeit Vater 3.25 0.073 0.042 0.069 0.575 0.358 0.179
(3.30) 0.435 0.649 0.482 <0.001  <0.001 0:048
8 Bildung Vater 1.21 0.197 -0,109  0.028 0.567 0.323 0.499 0.424
(1.20) 0,032 0.236 0.779 <0.001 <0.001 <0.001 <¢.001

Trotz der zum Teil ldngerdauernden Fremdunterbringungsgeschichte der von uns befragten

Personen belegen die Ergebnisse eine ,,soziale Vererbung* des Bildungsstands der Eltern, wéh-

rend andere Faktoren des sozialen Status der Herkunftsfamilie im Hinblick auf den spéteren

Bildungserfolg offensichtlich keine Rolle spielen. In dem Zusammenhang ist allerdings anzu-

merken, dass die in Bildungsstudien gebrauchlichen Indikatoren fiir die Bildungsrelevanz des

Herkunftsmilieus, die sich auf Angaben von Vater und Mutter beziehen, bei der Gruppe der

Care Leaver Schwierigkeiten erzeugen. Care Leaver kommen in der Regel aus nicht-traditio-

nellen Familienkonstellationen, was das Sample der qualitativen Studie zeigt (vgl. Kap. 6.3).
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Zum Teil gibt es liberhaupt kein Wissen iiber die Lebenssituation des nicht anwesenden Eltern-
teils. Dartiber hinaus ist der Kontakt zu Vater und Mutter in einigen Féllen sehr eingeschrinkt.
Dementsprechend war die Antworthdufigkeit bei diesen Fragen relativ gering. Entsprechende
Probleme diirften sich jedoch auch bei anderen Personen einstellen, die in nicht-traditionellen
Familien aufwachsen. Vor diesem Hintergrund ist das Familienbild, das implizit in Untersu-
chungen wie PISA, PIAAC oder EU-SILC zur Bildungsrelevanz des Herkunftsmilieus voraus-
gesetzt wird, angesichts gesellschaftlicher Verdnderungen des Familienlebens zu hinterfragen.
Um aber vergleichbare Daten zu erzeugen, mussten wir trotz dieses grundsétzlichen Einwands

auf die etablierten Skalen zuriickgreifen.

5.7.4 DAUER UND WECHSEL DER FREMDUNTERBRINGUNGEN

Verweildauern in Einrichtungen gelten ebenso wie die Haufigkeit von Wechseln zwischen Ein-
richtungen als Einflussfaktoren auf den Erfolg einer HilfemaBBnahme. Es lag daher nahe, Zu-
sammenhénge zwischen diesen beiden Faktoren und dem Bildungserfolg néher zu untersuchen.
Die Analysen zeigen, dass die Dauer der Fremdunterbringung in keinem Zusammenhang mit
dem Bildungserfolg steht (» = 0.100, p = 0.309). Sehr wohl jedoch hat die Anzahl der Wechsel
der Einrichtungen negativen Einfluss auf das hochste erreichte Bildungsniveau (» =-0.195, p =
0.035). Das Regressionsmodell (korr.R>= 0.066, p = 0.011, BF;9 =2.82) kann das spéter maxi-
mal erreichte Bildungsniveau vorhersagen, wobei die Anzahl der verschiedenen Fremdunter-
bringungen (f = -0.249, p = 0.005, BF 0 = 1.82) wesentlich bedeutendere Vorhersagekraft hat
als die Dauer der Fremdunterbringung (5 = 0.044, p = 0.052, BF0 = 0.34).

Tabelle 15

Priifung der Zusammenhénge iiber die Errechnung von Korrelationen
nach Pearson

r M (SD) 1 2
1 ISCED 11 3.39(1.11)
2 Dauer Fremdunterbringung 7.03 (5.05) 0.100
0.309
3 Anzahl Fremdunterbringung 1.93 (1.26) -0.195%* 0.324%*

0.035 0.001
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Tabelle 16

Priifung der Zusammenhinge iiber die Errechnung von Korrelationen
nach Spearman

r M (SD) 1 2

1 ISCED 11 3.39(1.11)

2 Dauer Fremdunterbringung 7.03 (5.05) 0.052
0.595

3 Anzahl Fremdunterbringung 1.93(1.26) -0.198* 0.426**
0.033 <0.001

Im Hinblick auf das Nettoeinkommen zeigt sich kein Zusammenhang mit der Dauer der Frem-
dunterbringung (» = 0.084, p = 0.417), aber auch hier weist das Korrelationsmodell eine nega-
tive Verbindung zu der Anzahl der Einrichtungswechsel auf (» = -0.204, p = 0.038): Je oOfter
die Einrichtung gewechselt wurde, desto niedriger zeigt sich das Nettoeinkommen. Nicht iiber-
raschend ist der positive Zusammenhang zwischen der Dauer der Fremdunterbringung und der
Anzahl der Einrichtungswechsel (» =0.324, p = 0.001): Mit der Dauer der Fremdunterbringung
steigt die Wahrscheinlichkeit von (un)geplanten oder (un)gewollten Wechseln aus unterschied-

lichen Griinden.

Das Regressionsmodell (korr.R>= 0.057, p = 0.026, BF 9 =1.81) erlaubt das durchschnittliche
zur Verfligung stehende Nettoeinkommen vorauszusagen, wobei die Anzahl der verschiedenen
Fremdunterbringungen (f# = -0.276, p = 0.010, BF;0 = 1.62) gegeniiber der Dauer der Fremd-
unterbringung (£ = 0.164, p = 0.120, BF;o = 0.35) allein fiir den Effekt des Modells verantwort-
lich ist.
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Tabelle 17

Priifung der Zusammenhinge iiber die Errechnung von Korrelationen
nach Pearson

r M (SD) 1 2
1 Nettoeinkommen 1193.09
(512.28)
2 Dauer Fremdunterbringung 7.03 (5.05) 0.084
0.417
3 Anzahl Fremdunterbringung 1.93 (1.26) -0.204* 0.324%*

0.038 0.001

Tabelle 18

Priifung der Zusammenhinge iiber die Errechnung von Korrelationen
nach Spearman

r M (SD) 1 2
1 Nettoeinkommen 1193.09
(512.28)
2 Dauer Fremdunterbringung 7.03 (5.05) 0.074
0.478
3 Anzahl Fremdunterbringung 1.93 (1.26) -0.199* 0.426%*

0.042 <0.001

Im Hinblick auf die Lebenszufriedenheit gibt es weder einen Zusammenhang mit der Dauer der
Fremdunterbringung (» = 0.130, p = 0.181), noch mit der Anzahl der Wechsel der Fremdunter-
bringungen (r=-0.130, p = 0.161). Auch bei Analyse des linearen Regressionsmodells (korr.R’
=0.032,p=0.067, BF19=0.78), wird erkennbar, dass weder die Dauer der Fremdunterbringung
(#=0.190, p = 0.062, BF0 = 0.48), noch die Anzahl der Wechsel von Fremdunterbringungen
(f=-0.193, p=0.057, BF10 = 0.51) die spéter subjektiv wahrgenommene Lebenszufriedenheit

vorhersagen koénnen.
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Die Tatsache, dass die Dauer der Fremdunterbringung nur schwach bzw. gar nicht mit Bil-
dungsniveau und Einkommen korreliert, konnte unter anderem darauf zuriickzufiihren sein,
dass mit langerer Dauer der Fremdunterbringung auch die Anzahl der Wechsel zunimmt. Dem-
nach konnte eine hohere Dauer nur dann positive Auswirkungen auf den Bildungsverlauf und
den beruflichen Erfolg haben, wenn zugleich nur wenige Wechsel stattfinden. Eine Sichtung
der Daten deutet in diese Richtung; eine solide Auswertung ist jedoch aufgrund der geringen
Fallzahl und der nur schwachen positiven Effekte der Dauer nicht moglich.

Wenig iiberraschend hingegen ist die Erkenntnis, dass hdufige Wechsel der Einrichtungen ne-
gativ mit dem Bildungs- und Berufserfolg korrelieren. Wechsel zwischen Einrichtungen stellen
letztlich Briiche in den Biographien dar. Sie gehen in aller Regel mit Beziehungsabbriichen
einher, manchmal auch mit einem Wechsel der Schule und damit mit einem Abbruch der Be-
ziehungen zu Lehrkriften oder Schulkolleg innen. Nicht selten sind hdaufige Wechsel zwischen
Einrichtungen auch ein Indiz fiir komplizierte Fallverldufe, in denen andere Themen im Vor-

dergrund stehen als schulischer und beruflicher Erfolg.

5.7.5 KOGNITIVE STIMULATION

In der Untersuchung wurde gepriift, ob ein kognitiv stimulierendes Umfeld zu Hause oder in
der stationdren MaBBnahme Einfluss auf das erreichte Bildungsniveau der von uns untersuchten
Care Leaver hatte. Etwas iiberraschend lassen sich keine Riickschliisse von kognitiv stimulie-
renden Lebensbedingungen zu Hause (r = -0.011, p = 0.908) oder in der Fremdunterbringung
(r=10.087, p = 0.353) auf das spéter erreichte Bildungsniveau ziehen. Auch bei der Auswertung
mittels linearem Regressionsmodell (korr.R?=-0.011, p = 0.679, BF 9 =0.08) lisst sich weder
anhand der erlebten kognitiven Stimulation zu Hause (f = -0.002, p = 0.939, BF;0 = 0.20) noch
in der Fremdunterbringung (5 = 0.034, p = 0.385, BF;0 = 0.28) eine Vorhersagekraft nachwei-

sen.
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Tabelle 19

Priifung der Zusammenhénge iiber die Errechnung von Korrelationen nach

Pearson

r M 1 2
(SD)

1 ISCED 11 3.39
(1.11)

2 Cognitive Stimulation Care 6.61 0.087
(2.71) 0353

3 Cognitive Stimulation Home 4.70 -0.011 -0.030
(3.37) 0908 0.749

Tabelle 20

Priifung der Zusammenhinge iiber die Errechnung von Korrelationen nach

Spearman
r M (SD) 1 2
1 ISCED 11 3.39
(1.11)
2 Cognitive Stimulation Care 6.61 0.056
2.71) 0.550
3 Cognitive Stimulation Home 4.70 0.011 -0.084

(3.37) 0906  0.368

Wihrend sich also kein direkter Zusammenhang zwischen kognitiver Stimulation und Bil-
dungsniveau nachweisen ldsst, korreliert das Nettoeinkommen mit der kognitiven Stimulation
in der Fremdunterbringungseinrichtung (» = 0.195, p = 0.047); es zeigen sich allerdings keine
Verbindungen zur kognitiven Stimulation zu Hause (» =-0.019, p = 0.851). Das dazugehorige
lineare Regressionsmodell (korr.R’> = 0.023, p = 0.118, BFp = 0.41) weist insgesamt keinen
Zusammenhang zwischen kognitiver Stimulation und monatlichem Nettoeinkommen nach, wo-
bei das Teilergebnis fiir die kognitive Stimulation in der Herkunftsfamilie (f = -0.017, p =
0.863, BF 10 = 0.21) keine Vorhersagekraft hat, wohl aber das Teilergebnis fiir die kognitive
Stimulation in der Fremdunterbringung (f = 0.0204, p = 0.040, BF ;0 = 1.43).
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Tabelle 21

Priifung der Zusammenhénge iiber die Errechnung von Korrelationen
nach Pearson

r M (SD) 1 2
1 Nettoeinkommen 1193.09
(512.28)
2 Cognitive Stimulation Care 6.61 0.195%*
2.71) 0.047
3 Cognitive Stimulation Home 4.70 -0.019  -0.030
3.37) 0.851 0.749
Tabelle 22

Priifung der Zusammenhénge iiber die Errechnung von Korrelationen
nach Spearman

r M (SD) 1 2
1 Nettoeinkommen 1193.09
(512.28)
2 Cognitive Stimulation Care 6.61 0.172
2.71) 0.079
3 Cognitive Stimulation Home 4.70 -0.028 -0.084

(3.37) 0.778 0.368

Zusammenhdnge zwischen der kognitiven Stimulation und der Lebenszufriedenheit lassen sich
weder im Hinblick auf die Fremdunterbringung (» = 0.111, p = 0.230), noch im Hinblick auf
die Herkunftsfamilie (» = -0.102, p = 0.276) feststellen. Dies wird durch die Auswertung des
linearen Regressionsmodells (korr.R’=0.009, p = 0.219, BF ;9= 0.22) bestiitigt, in der ebenfalls
keine Vorhersagekraft der kognitiven Stimulation in der Fremdunterbringung (5 = 0.129, p =
0.196, BF10=0.49) bzw. in der Herkunftsfamilie (5 =-0.096, p = 0.307, BF 0 = 0.33) festgestellt

werden kann.
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Kognitive Stimulation in der Einrichtung steht also in einem positiven Zusammenhang mit dem
aktuellen Nettoeinkommen der Care Leaver, nicht jedoch mit ihrem Bildungserfolg oder mit
der Lebenszufriedenheit. Auf diese Weise geforderte Care Leaver sind also offenbar im spite-
ren Berufsleben zumindest monetér erfolgreicher. Eine plausible Erkldrung fiir diese Zusam-
menhénge lasst sich schwer ausmachen. Zum einen ist zu betonen, dass die von uns untersuchte
Zielgruppe noch relativ jung ist (es handelt sich um 20-29-Jahrige). In diesem Alter zeichnet
sich noch nicht ab, welcher berufliche Erfolg und welche gesellschaftliche Positionierung auf
lange Sicht erreicht werden kann, was im Hinblick auf die eigene Zukunft Unsicherheiten mit
sich bringt. Zum anderen deuten die Ergebnisse der nachfolgenden qualitativen Teilstudie an,
dass die Biographien von bildungserfolgreichen Care Leavern hiufig mit einem frithen Berufs-
einstieg und damit einhergehender Selbstindigkeit beginnen, wihrend weiterfiihrende Bil-
dungsabschliisse zu einem spéteren, im Vergleich zur Gesamtpopulation verzogerten Zeitpunkt
nachgeholt werden (vgl. Kap. 6.5). Somit ist zum Zeitpunkt der Erhebung noch nicht entschie-
den, in welchem Umfang eventuell vorhandenes Bildungspotential letztlich in Form von Bil-

dungsabschliissen realisiert werden kann.

5.7.6 RESSOURCEN

Die Uberpriifung des Einflusses von Ressourcen aus verschiedenen sozialen Kontexten auf den
Bildungserfolg ergab, dass vor allem Peers in Form von Partnerschaften, Freund innen oder
Jugendcliquen von Bedeutung sind. Je mehr Ressourcen Jugendlichen innerhalb ihrer Peers (»
=0.215, p = 0.019) zur Verfiigung stehen, desto hoher ist der spéter im Leben erreichte Bil-
dungserfolg. Demgegeniiber kann kein Zusammenhang zwischen Bildungserfolg und Ressour-
cen von der Fremdunterbringung (» = 0.083, p = 0.373), von den Eltern (» =-0.067, p = 0.475)
oder sonstigen Bezugspersonen (r = 0.068, p = 0.467) festgestellt werden. Diese Zusammen-
hinge spiegeln sich auch im linearen Regressionsmodell wieder, welches die Ressourcen sei-
tens der Peers (f = 0.169, p = 0.014, BF;o = 2.73) als alleinigen treibenden Faktor aufweisen,
wobei das Gesamtmodell (korr.R>= 0.038, p = 0.085, BF;9=0.25), genauso wie die Einfliisse
durch Ressourcen von den Eltern (f = -0.088, p = 0.140, BF';o = 0.24), von der Jugendhilfeein-
richtung (6 =-0.039, p = 0.636, BF0 = 0.29) oder von sonstigen Bezugspersonen (f = 0.061, p
=0.366, BF10 = 0.28) kein signifikantes Ergebnis aufweisen.

Hierbei ist bemerkenswert, dass explorativ die Art des sozialen Peer-Umfeldes in einer 8-Item

Skala miterfasst wurde (Stewart 2003; Doljanac & Zimmerman 1998). Dabei wurde untersucht,
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inwieweit die gleichaltrigen Peers einen negativen Einfluss auf die befragten Personen ausiib-
ten, z.B. durch Schule schwénzen oder delinquente Aktivitidten. Tatséchlich zeigte die statisti-
sche Analyse keine Zusammenhénge zwischen der Art des Peer-Umfeldes und dem Bildungs-
erfolg (ebenso wie dem monatlich verfiigbaren Nettoeinkommen oder der Lebenszufrieden-

heit).

Tabelle 23

Priifung der Zusammenhéange iiber die Errechnung von
Korrelationen nach Pearson

r M (SD) 1 2 3 4
1ISCED 11 3.39
(1.11)
2 Ressourcen Care 5.33 0.083
(1.46) 0.373
3 Ressourcen Parents 3.37 -0.067 0.106
(1.90) 0.475 0.250
4 Ressourcen Peers 5.00 0.215*%  0.463** 0.219*
(1.76) 0.019 <0.001 0.016
5 Ressourcen Others 4.96 0.068 0.371** 0.317** 0.208*

(1.72) 0.467 <0.001 <0.001  0.024

Tabelle 24

Priifung der Zusammenhénge iiber die Errechnung von Korrelationen
nach Spearman

r M (SD) 1 2 3 4
1ISCED 11 3.39
(1.11)
2 Ressourcen Care 5.33 0.089
(1.46) 0.337
3 Ressourcen Parents 3.37 -0.005 0.081

(1.90) 0953  0.381

4 Ressourcen Peers 5.00 0.273** (0.455*%* (0.228%*
(1.76) 0.003 <0.001 0.012
5 Ressourcen Others 4.96 0.084 0.340** 0.309** (0.227*

(1.72) 0.368 <0.001  0.001 0.013
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Im Unterschied zum Bildungsniveau ldsst sich im Hinblick auf das Nettoeinkommen ein posi-
tiver Zusammenhang mit den in der Fremdunterbringung zur Verfligung gestellten Ressourcen
(r = 0.193, p = 0.049) feststellen. Keine weiteren Zusammenhénge zeigen sich jedoch mit
Ressourcen durch Peers (» = 0.171, p = 0.080), Eltern (» = -0.006, p = 0.950) oder sonstigen
Bezugspersonen ( = 0.146, p = 0.137). Anhand eines linearen Regressionsmodells (korr.R’ =
0.018, p=0.214, BF190=0.11) lassen sich keine Vorhersagen auf das monatliche Nettoeinkom-
men unter Betrachtung von Ressourcen aus Fremdunterbringung (4 = 0.103, p = 0.380, BF 10 =
1.09), Eltern (f = -0.091, p = 0.392, BF o = 0.21), Peers (f = 0.129, p = 0.256, BF ;0 = 0.75)
oder sonstigen Bezugspersonen (5 =0.101, p =0.361, BF ;o = 0.53) treffen.

Tabelle 25

Prifung der Zusammenhidnge iiber die Errechnung von
Korrelationen nach Pearson

r M (SD) 1 2 3 4

1 Nettoeinkommen 1193.09 (512.28)

2 Ressourcen Care 5.33 (1.46) 0.193%*
0.049
3 Ressourcen Parents  3.37 (1.90) -0.006 0.106
0.950 0.250
4 Ressourcen Peers 5.00 (1.76) 0.171 0.463** 0.219*
0.080 <0.001 0.016
5 Ressourcen Others  4.96 (1.72) 0.146 0.371%* 0.317** 0.208*
0.137 <0.001 <0.001 0.024
Tabelle 26

Priifung der Zusammenhénge iiber die Errechnung von
Korrelationen nach Spearman

r M (SD) 1 2 3 4
1 Nettoeinkommen 1193.09
(512.28)
2 Ressourcen Care 5.33(1.46) 0.136
0.166
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3 Ressourcen Parents 3.37(1.90) -0.031 0.081

0.753  0.381
4 Ressourcen Peers 5.00 (1.76) 0.212* 0.455** 0.228*
0.029  <0.001 0.012
5 Ressourcen Others 496 (1.72) 0.119  0.340*%* 0.309** 0.227*

0.226  <0.001  0.001 0.013

Die Lebenszufriedenheit weist Zusammenhinge mit den von der Fremdunterbringung (» =
0.213, p = 0.021), von den Peers (» = 0.283, p = 0.002) und von sonstigen Bezugspersonen (r
=0.196, p = 0.034) zur Verfiigung gestellten Ressourcen auf, nicht aber mit den Ressourcen
durch elterliche Einfliisse (» = -0.007, p = 0.939). Fiir die Vorhersage der wahrgenommenen
Lebenszufriedenheit (korr.R*= 0.078, p = 0.011, BF 9 =1.94) zeigt sich der Einfluss von Peers
(#=0.250,p=0.016, BF 1o = 8.35) als wesentlicher Faktor, wahrend sich hier kein Einfluss von
Ressourcen durch Eltern (f =-0.153, p = 0.116, BF ;0= 0.21), Fremdunterbringung (# = 0.046,
p=0.661, BF0=1.46) oder sonstigen Bezugspersonen (f = 0.161, p = 0,110 BF ;o = 1.08) auf

die im Lebensverlauf wahrgenommene Lebenszufriedenheit feststellen ldsst.

Tabelle 27

Priifung der Zusammenhénge iiber die Errechnung von
Korrelationen nach Pearson

r M (SD) 1 2 3 4
1 Lebenszufriedenheit 6.42
(2.43)
2 Ressourcen Care 5.33 0.213*
(1.46) 0.021
3 Ressourcen Parents 3.37 -0.007 0.106

(1.90) 0939  0.250

4 Ressourcen Peers 5.00 0.283** (0.463** (0.219*
(1.76) 0.002 <0.001 0.016

5 Ressourcen Others 4.96 0.196*  0.371** 0.317** 0.208*
(1.72) 0.034 <0.001 <0.001 0.024
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Tabelle 28

Priiffung der Zusammenhénge iiber die Errechnung von
Korrelationen nach Spearman

r M (SD) 1 2 3 4
1 Lebenszufriedenheit 6.42
(2.43)
2 Ressourcen Care 5.33 0.129
(1.46) 0.164
3 Ressourcen Parents 3.37 -0.038 0.081

(1.90)  0.682 0381

4 Ressourcen Peers 5.00 0.234* 0.455** (0.228*
(1.76) 0.010 <0.001 0.012

5 Ressourcen Others 4.96 0.109  0.340** 0.309** (0.227*
(1.72) 0.226  <0.001 0.001 0.013

Insgesamt zeigt sich also, dass Peers die mit Abstand bedeutsamste Ressource fiir soziale Un-
terstlitzung darstellen. Sie wirken sich als einziger der untersuchten sozialen Kontexte positiv
auf den Bildungserfolg aus, und sie tragen wesentlich zur Lebenszufriedenheit der Care Leaver
bei. Sowohl beim Bildungsniveau als auch bei der Lebenszufriedenheit erscheinen Peers als
stabile Pradiktoren. Interessanterweise gilt dies unabhingig von der sozialen Angepasstheit der
Peers. Die Jugendhilfeeinrichtungen beeinflussen als soziale Ressource vor allem das Nettoein-
kommen, was darauf hindeutet, dass die Unterstiitzung durch die Einrichtungen eher auf eine
schnelle und erfolgreiche Berufseinmiindung als auf eine ldngerdauernde Bildungskarriere aus-
gerichtet ist. Bemerkenswert ist, dass die Herkunftsfamilien im Hinblick auf keine der unter-
suchten Outcome-Variablen als relevante Ressource wahrgenommen werden. Dies bringt zum
Vorschein, dass Beziehungen zum Herkunftssystem von Care Leavern auch nach der Zeit der

Unterbringung eher als Belastung denn als Unterstiitzung wahrgenommen werden.

5.7.7 BELASTUNGEN DURCH TRAUMATISIERUNGEN

Wihrend Ressourcen Bildungswege positiv unterstiitzen konnen, stellen Belastungen Barrieren

und Hindernisse fiir erfolgreiche Bildungsverldufe dar. In unserer Studie haben wir daher den
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Einfluss von belastenden Lebensereignissen in Form von Traumatisierungen, insbesondere in
Folge von Missbrauch und Vernachldssigung, auf den Bildungserfolg untersucht. Die Trauma-
forschung sieht klare neuropsychologische Zusammenhdnge zischen Traumatisierungen und
Lernerfolg, was sich letztlich in einem verzdgerten oder weniger erfolgreichen Bildungsverlauf
niederschlagen konnte.

Die von uns befragten Care Leaver gaben verschiedene Arten von erlebter Misshandlung und
Vernachldssigung an, die zum Teil gehduft und gemeinsam auftreten. Die Datenanalyse lésst
jedoch keinen Zusammenhang mit dem spéter erreichten Bildungsniveau der Care Leaver er-
kennen. Konkret kann kein Zusammenhang von Bildungsniveau und emotionalem (» = 0.088,
p = 0.345) sowie korperlichem (» = 0.056, p = 0.549) oder sexuellem (» = 0.128, p = 0.170)
Missbrauch festgestellt werden, genauso wenig wie mit emotionaler (» =-0.024, p = 0.794) und
korperlicher (r = 0.007, p = 0.937) Vernachlédssigung. Auch die Analyse anhand eines linearen
Regressionsmodells (korr.R’=-0.018, p = 0.703, BF1p = 0.01) macht deutlich, dass sich keine
Vorhersagen auf der Grundlage von emotionalem (f = 0.096, p = 0.437, BF;o = 0.3), korperli-
chem (f =-0.007, p = 0.948, BF 0 = 0.24) oder sexuellem (5 = 0.106, p = 0.248, BF;o = 0.46)
Missbrauch und emotionaler (5 = -0.061, p = 0.491, BF;0 = 0.2) und korperlicher (8 = -0.066,
p =0.689, BF o =0.2) Vernachlédssigung auf das spater maximal erreichte Bildungsniveau téti-

gen lassen.

Tabelle 29

Prifung der Zusammenhdnge iber die
Errechnung von Korrelationen nach Pearson

r M 1 2 3 4 5
p (SD)
1 ISCED 11 3.39
(1.11)
2 CT Emotionaler Missbrauch 2.75 0.088
(1.28)  0.345
3 CT Korperlicher Missbrauch 2.13 0.056  0.686**
(1.33) 0549 <0.001
4 CT Sexueller Missbrauch 1.73 0.128  0.408** 0.398**
(1.26) 0.170  <0.001  <0.001
5 CT Emotionale Vernachldssigung 3.23 -0.024  0.468** 0.347** (.238**
(1.42) 0.794 <0.001 <0.001 <0.001
6 CT Korperliche Vernachlédssigung 2.11 0.007  0.537** 0.530** 0.345** 0.500**

(0.83) 0937 <0.001 <0.001 <0.001 <0.001
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Tabelle 30

Prifung der Zusammenhidnge iiber die
Errechnung von Korrelationen nach Spearman

r M 1 2 3 4 5
(SD)

1 ISCED 11 3.39
(1.11)

2 CT Emotionaler Missbrauch 2.75 0.095
(1.28) 0.306

3 CT Korperlicher Missbrauch 2.13 0.042  0.713**

(133)  0.654  <0.001

4 CT Sexueller Missbrauch 1.73 0.145  0.430*%* 0.432%*
(1.26) 0.119  <0.001  <0.001

5 CT Emotionale Vernachlidssigung 3.23 -0.022  0.600** 0.468** 0.301**
(1.42) 0814 <0.001 <0.001 0.001

6 CT Korperliche Vernachldssigung 2.11 -0.023  0.528** (0.531** 0.323** 0.616**
(0.83) 0.801 <0.001 <0.001 <0.001 <0.001

Ebenso wenig zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem den Teilnehmern monatlich zur
Verfligung stehenden Nettoeinkommen und dem erlebten emotionalen (» = -0.098, p = 0.319),
korperlichen (r = -0.002, p = 0.982) oder sexuellen (» = -0.070, p = 0.4799) Missbrauch; auch
emotionale (» = -0.031, p = 0.753) und korperliche (» = 0.041, p = 0.676) Vernachldssigung
spielen fiir das spitere Nettoeinkommen keine Rolle. Die Auswertung mittels linearen Regres-
sionsmodells (korr.R’>=-0.025, p = 0.777, BF19=0.01) zeigt, dass sich keine Vorhersagen von
emotionalen (f = -0.172, p = 0.238, BF;o = 0.35), korperlichen (f = 0.068, p = 0.627, BF o =
0.21) oder sexuellen (5 = 0.056, p = 0.608, BF;o = 0.26) Missbrauchserfahrungen und von Er-
fahrungen emotionaler (f = -0.027, p = 0.820, BF;0 = 0.22) und korperlicher (8 = 0.106, p =
0.402, BF ;0 =0.21) Vernachldssigung auf das monatliche Nettoeinkommen der Studienteilneh-

mer_innen treffen lassen.

Eine dhnliche Befundlage ergibt sich im Hinblick auf die Lebenszufriedenheit. Es kann kein

Zusammenhang zwischen dem subjektiven Gefiihl der Lebenszufriedenheit zum Zeitpunkt der
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Erhebung und der Erfahrung von emotionalem (» = -0.021, p = 0.818), korperlichem (» = -
0.046, p = 0.618) oder sexuellem (» = -0.055, p = 0.557) Missbrauch festgestellt werden, ge-
nauso wenig spielen emotionale (» = 0.043, p = 0.640) und korperliche (» = 0.039, p = 0.672)
Vernachldssigung eine Rolle. Auch die Auswertung mittels linearen Regressionsmodells
(korr.R’>=-0.032, p = 0.931, BF;9=0.01) zeigt, dass sich keine Vorhersagen von emotionalem
(B =-0.104, p = 0.459, BF ;o = 0.21), korperlichem (8 = 0.091, p = 0.502, BF;o = 0.2) oder
sexuellem (f = -0.071, p = 0.502, BF ;o = 0.23) Missbrauch und emotionaler (f = 0.052, p =
0.641, BF10 = 0.21) oder korperlicher (8 = 0.029, p = 0.816, BF0 = 0.2) Vernachldssigung zur

wahrgenommenen Lebenszufriedenheit machen lassen.

Diese Befunde, die keinen signifikanten Einfluss von belastenden Traumatisierungs-erfahrun-
gen auf den spateren Bildungserfolg sowie auf das Nettoeinkommen und die spétere Lebenszu-
friedenheit belegen konnen, sind doch {iberraschend und auf den ersten Blick schwer erkldrbar.
Allerdings zeigen bereits vorliegende Studien zum Zusammenhang von Bildungserfolg und
Traumabelastungen, dass die Auswirkung der Traumatisierung auf den Bildungsverlauf von
weiteren moderierenden Faktoren abhdngt. Einerseits scheint sie abhéngig von den spiteren
Lebenserfahrungen in sozialen, familidren und individuellen Kontexten zu sein (vgl. Boden et
al. 2007); andererseits konnen z.B. positive soziale Erfahrungen in der Schule zur Kompensa-

tion von erlebten Belastungen beitragen (vgl. Sanders/Munford 2016).

5.8 DISKUSSION DER ERGEBNISSE DER QUANTITATIVEN TEILSTUDIE

Die vorliegende Erhebung zum Einfluss von Kontextbedingungen auf den spiteren Erfolg von
Personen mit Fremdunterbringungshistorie in den Bereichen Bildung und Beruf (Nettoeinkom-
men) sowie im Hinblick auf deren Lebenszufriedenheit stellt die erste ihrer Art in Osterreich
dar und liefert solide Befunde, welche auch international Fragestellungen im Forschungsfeld
beantworten. Tatséchlich zeigen eine Fiille empirischer Befunde Beeintrachtigungen der schu-
lischen Leistungen (Romano, Babchishin, Marquis, & Fréchette

2015) und der nachfolgenden Integration in den Arbeitsmarkt bei Personen mit Jugendhilfeer-
fahrungen (Attar-Schwartz, 2009; Fallesen, 2014; Goemans, van Geel, van Beem, & Vedder
2016). Dabei spielen personenspezifische Variablen wie etwa individuelle Kontexte jenseits

der Form der Fremdunterbringung eine bedeutende Rolle (Cheung, Lewin & Jenkins 2012).
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Vor diesem Hintergrund hat die vorliegende quantitative Studie, welche eine Zusammenschau
dieser kritischen Kontextvariablen in einem Design erhebt, welches erlaubt die Lebenssituation

von Betroffenen nach der Zeit der Fremdunterbringung abzubilden, hohe Relevanz.

Auch unsere Studie belegt fiir Osterreich einen niedrigeren Bildungsstand von Care Leavern
im Vergleich zur Gesamtpopulation. Dieses Ergebnis stiitzt die These, dass Care Leaver bil-
dungsmifBig benachteiligt sind, vor allem was hohere Bildungsabschliisse betrifft. Zusammen-
hinge mit dem Ende der JugendhilfemaBBnahme zur Volljahrigkeit, der Unsicherheit einer Ver-
langerung, fehlender Unterstiitzung nach dem Ende der Maflnahme und die daraus resultierende

starke Orientierung an Pflichtschule und Lehre liegen nahe.

Im Hinblick auf den zentralen Fokus des Bildungserfolgs werden folgend jene Befunde der
korrelationsstatistischen und regressionsanalytischen Ergebnisse diskutiert, welche belastbar
durch die quantitative Datenauswertung gestiitzt werden. So zeigt sich in den beiden Auswer-
tungsschritten konsistent, dass der Bildungsstand der Bindungspersonen, welche Care Leaver
als Herkunftssystem wahrnehmen, Einfluss auf deren Bildungserfolg hat. Dieser Effekt zeigt
sich dahingehend, dass ein hoherer Bildungsstand der Bezugspersonen mit einem hoheren Bil-
dungserfolg der Care Leaver einhergeht. Die Ergebnisse deuten also bei den von uns befragten
Care Leavern trotz der Fremdunterbringungsgeschichte eine transgenerationale ,,soziale Verer-
bung* des formalen Bildungsstatus an. Zwar muss hier auf die Begrenztheit der zugrundelie-
genden Stichprobe hingewiesen werden, welche die Giiltigkeit dieses Befundes einschrianken
konnte. Allerdings finden sich fiir die transgenerationale Vererbung von Bildungskapital inzwi-

schen fiir unterschiedliche Zielgruppen vielfache empirische Belege.

Dartiber hinaus bringt unsere Studie zum Vorschein, dass die wéhrend der Schulzeit zur Ver-
fligung stehenden Ressourcen entscheidend fiir den spiteren Bildungserfolg von Care Leavern
sind. Ressourcen umfassen neben praktischen Hilfeleistungen, gemeinsamen Aktivitdten und
emotionaler Unterstiitzung auch Hilfe in schulischen Belangen. Die differenzierte Analyse un-
terschiedlicher sozialer Kontexte, aus denen Ressourcen zur Verfligung stehen, macht jedoch
deutlich, dass weder die Ressourcen seitens des Elternhauses noch jene seitens der Fremdunter-
bringungseinrichtung fiir den Bildungserfolg bedeutsam sind. Vielmehr zeigt sich, dass die fiir

den Bildungserfolg wichtigste Ressource die Unterstiitzung seitens der Peers — also der gleich-
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altrigen Partner innen, Freund innen Gruppenzugehorigkeiten — darstellt. Dies gilt ohne Be-
riicksichtigung der sozialen Angepasstheit der Peers, und es erweist sich iiber alle statistischen
Analysen hinweg als der konsistenteste Befund unserer Studie. Auch andere Studien zeigen,
dass emotionale und soziale Unterstiitzung von Betroffenen als wesentlich wahrgenommen

wird (Adley & Kina 2017; Arnau-Sabatés & Gilligan 2015; Salazar, Keller & Courtney 2011).

Des Weiteren ist im Hinblick auf soziale Ressourcen interessant, dass die Unterstiitzung durch
Jugendhilfeeinrichtungen zwar nicht zur Erzielung eines hohen Bildungsabschlusses beitragt,
aber das erreichte Nettoeinkommen positiv beeinflusst. Dieses Ergebnis ldsst sich dadurch er-
kldren, dass jungen Menschen im Rahmen der Jugendhilfe im Hinblick auf eine schnelle und
erfolgreiche Berufseinmiindung unterstiitzt werden, dass aber die Absolvierung lingerdauern-
der Bildungswege nicht in besonderer Weise gefordert wird. Die Herkunftsfamilie wird im Hin-
blick auf keine der untersuchten Outcome-Variablen (Bildungserfolg, Nettoeinkommen, Le-
benszufriedenheit) als Ressource wahrgenommen, was zeigt, dass das Verhidltnis zum Her-

kunftssystem eher durch Belastungen als durch Unterstiitzung gekennzeichnet ist.

Mit Blick auf die Fremdunterbringung scheint der Kontinuitdt des Unterbringungsarrangements
grof3e Bedeutung zuzukommen. So zeigt der Wechsel von Fremdunterbringungseinrichtungen
einen konsistent negativen Einfluss auf die Bildungskarriere. Dagegen wirkt sich die Dauer in
Verbindung mit der Stabilitdt der Fremdunterbringung bei moglichst wenigen Wechsel forder-
lich auf den Bildungserfolg aus. Die Ergebnisse lassen allerdings erkennen, dass eine lange
Unterbringungsdauer in der Regel mit hdufigen Wechseln einhergeht, so dass die Dauer der

Fremdunterbringung insgesamt kaum positive Auswirkungen auf den Bildungsverlauf hat.

Der Bildungserfolg sagt das monatlich verfiigbare Nettoeinkommen aus der Haupterwerbsta-
tigkeit vorher, was einen Indikator fiir die Integration in das Wirtschaftsleben darstellt. Die
Replikation dieses in der Forschung gut belegten Befundes spricht fiir eine zuverlédssige Erhe-
bung der Zielvariablen im Zuge unserer Studie. Jenseits dieses bekannten Zusammenhangs wir-
ken sich die kognitive Stimulation seitens der Fremdunterbringung forderlich, hdufige Wechsel
der Fremdunterbringung — dhnlich wie beim Bildungserfolg — negativ auf den erwerbsmafigen
Selbsterhalt aus. Kognitive Stimulation wird dabei anhand objektiver Kriterien wie dem Vor-

handensein von bildungsforderlichen Materialien und dem Angebot an Moglichkeiten zu sport-
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lichen, kreativen oder kognitiv fordernden Aktivitidten untersucht. Unsere Ergebnisse unter-
streichen die Bedeutung dieses im angelsidchsischen Raum seit Jahrzehnten in die sozialpidda-
gogische Praxis eingegangenen Kriteriums, das als Indikator fiir eine bildungsforderliche Ge-

staltung der Fremdunterbringung betrachtet werden kann.

Im Einklang mit einer Fiille empirischer Evidenz zeigt sich eine Vorhersage der Lebenszufrie-
denheit durch das monatlich verfiigbare Nettoeinkommen. Dariiber hinaus erweisen sich die
wiéhrend der Schulzeit verfiigbaren Ressourcen seitens der Peers als wesentlich fiir die spétere
Zufriedenheit in wichtigen Lebensbereichen. Eine starke durch das soziale Umfeld im Schulal-
ter erfahrene Unterstlitzung geht demnach mit einer hdheren Lebenszufriedenheit nach dem
Verlassen der Fremdunterbringung einher. Das erreichte Bildungsniveau scheint demgegeniiber
keine Auswirkungen auf die Lebenszufriedenheit zu haben. Hintergrund dieses Befundes
konnte sein, dass Care Leaver, die hohere Bildungsabschliisse anstreben, diese erst verzogert
und parallel zur Berufstétigkeit und zum eigenstindigen Gelderwerb erreichen. Die daraus re-
sultierende Doppelbelastung, die sie mangels finanzieller Unterstiitzung nach dem Care
Leaving bei der Realisierung ihrer Bildungsaspirationen in Kauf nehmen miissen, schriankt die
Lebenszufriedenheit ein. Zugleich fiihrt sie zu einer Verzogerung von Bildungsabschliissen
bzw. zur Gefahr, dass vorhandene Bildungspotentiale nicht in vollem Umfang ausgeschopft
werden konnen, was eine Benachteiligung im Bereich der formalen Bildung mit sich bringt.

Beispiele dazu zeigen sich in der nachfolgenden qualitativen Teilstudie.

Insgesamt konnten im Zuge der Datenanalyse trotz geringer Stichprobengrof3e erste belastbare
Befunde zu bedeutsamen Kontextfaktoren erarbeitet werden, welche sich forderlich auf den
spateren Bildungserfolg sowie den erwerbsmifBigen Selbsterhalt und die damit verkniipfte Le-
benszufriedenheit auswirken. Unsere Befunde enthalten zudem klare Implikationen fiir die Ge-
staltung von Fremdunterbringungsmafinahmen. Neben der Gewéhrleistung eines kognitiv sti-
mulierenden Umfeldes ist die Ermoglichung eines engen und unterstiitzenden Austauschs mit
dem frei gewihlten sozialen Umfeld — den ,,Peers” — forderlich fiir einen spéteren erfolgreichen
Lebensweg. Im Hinblick auf die strukturellen Rahmenbedingungen erscheint das gesetzlich
festgeschriebene, frilhe Betreuungsende, das einen schnellen Berufseinstieg zulasten der Ab-
solvierung ldngerdauernder, hoherer Bildungswege forciert, problematisch. SchlieBlich wirkt
sich die in den Ergebnissen erkennbare Diskontinuitét der Betreuungsverldufe infolge hdufiger

Einrichtungswechsel nachteilig auf die erfolgreiche Absolvierung von Bildungswegen aus.
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6 DESIGN DER BIOGRAPHISCH ORIENTIERTEN QUALITATIVEN
TEILSTUDIE

Zur Analyse der Wechselbeziehungen zwischen sozialen Kontextbedingungen des Aufwach-
sens und den Bildungsverldufen wurde eine vertiefende qualitative Studie durchgefiihrt, die die
subjektive Perspektive der Zielgruppe in den Mittelpunkt riickt. Da bisher nur wenige Erkennt-
nisse zur Fragestellung des Forschungsvorhabens vorliegen, orientiert sich die Vorgehensweise
der qualitativen Studie am Verfahren der Grounded Theory und ist demnach hypothesen- und
theoriegenerierend ausgerichtet. Das untersuchte Material wurde im Zuge des Forschungspro-
jektes mithilfe problemzentrierter, leitfadengestiitzter Interviews erhoben, die einen Spielraum
fiir biographische Narrationen er6ffneten, aber auch vorgegebene Themenkomplexe strukturiert
erfassten (vgl. Witzel 2000). Einerseits wurden dadurch moglichst detaillierte Erkenntnisse zur
sozialen Kontextualitdt von Bildungsverldufen gewonnen. Andererseits fanden verschiedene
Kontextaspekte (u.a. Situation der Herkunftsfamilie, Fremdunterbringungsverldufe, schulische
Erfahrungen) angemessene Beriicksichtigung.

Da bei der Zielgruppe davon auszugehen war, dass biographische Narrationen nicht in allen
Féllen sehr umfangreich ausfallen, wurden die Interviews durch eine Netzwerkanalyse mittels
Netzwerkkarten erginzt. Die Erstellung der Netzwerkkarten im Rahmen der Interviews diente
der Aktivierung weiterer Narrationen. Zugleich erlaubte die Netzwerkanalyse einen ,,Blick auf
die ,Gesamtheit* der sozialen Beziehungen* (Hollstein 2006: 13), was die Erfassung der sozi-
alen Kontextualitdt von Bildungsverldufen unterstiitzt und Einblicke in die Relationen und den
Stellenwert von Kontextbeziigen eréffnet. Die Kombination von problemzentrierten Interviews
und Netzwerkkarten hat sich in biographisch orientierten Studien mit jungen Erwachsenen be-

reits mehrfach als zielfiihrend bewihrt (z.B. Bernardi et al. 2006; Kiihn 2006).

6.1 KONZEPTION UND ERHEBUNG

Bei der Konzeption des Interviewleitfadens war es einerseits wesentlich auf die Offenheit der
Fragen zu achten, da sich die empirische Untersuchung auf Interviews stiitzte, die in Erzéhlun-
gen und Beschreibungen fundiert sind (Nohl 2006: 117). Der Leitfaden musste jedoch auch die

sozialen Kontextbeziige erfassen.

67



Im Hinblick auf die Netzwerkkarte wurde ebenfalls ein relativ offenes Vorgehen gewihlt. So
entwickelten wir eine ego-zentrierte Netzwerkkarte mit drei konzentrischen Kreisen, welche
die (emotional oder subjektiv empfundene) Néhe der relevanten Personen zu den Interviewteil-
nehmer innen zum Vorschein brachte. Fiir die relevanten Personen standen Sticker in drei Far-
ben zur Verfligung. Griine Sticker driickten aus, dass die Person einen positiven Einfluss auf
die Bildungsbiographie hatte. Blaue Sticker standen fiir einen negativen Einfluss auf die Bil-
dungsbiographie und orange Sticker symbolisierten Personen, die keinen direkten Einfluss auf
die Bildungsbiographie hatten, jedoch in irgendeiner Weise relevant fiir die Befragten waren.
In weiterer Folge wurden die Interviewten in offener Form aufgefordert etwas {iber die Perso-
nen zu erzdhlen, die sie mit Hilfe von Stickern auf die Netzwerkkarte geklebt hatten, und die
Wabhl der Farbe zu begriinden.

Die Orte, an denen die Interviews stattfanden, konnten von den Befragten gewédhlt werden. Ein
Teil der Interviews wurde in den Biirordumlichkeiten der Forscherin, andere in Kaffeehdusern,
Restaurants, Privatwohnungen der Befragten, in Institutionen (u.a. Wohnungsloseneinrichtun-
gen, Streetwork) oder in der Natur (u.a. Park, Pavillon am See) durchgefiihrt.

Die Gesprachssituation wurde zundchst so gestaltet, dass die Teilnehmer innen nach der Ein-
fiihrung in die Interviewmodalitdten (kurze Information zum Forschungsprojekt, Zusicherung
von Anonymitét, Erlduterungen zum Interviewablauf und zur Tonbandaufnahme) den Namen
fiir die Anonymisierung selbst wihlen konnten. Die Annahme, dass es fiir Care Leaver eine
Herausforderung sein kann, sich aufgrund der biographischen Erfahrungen an die erlebte Zeit
zu erinnern, dariiber zu sprechen oder wéahrend der Narrationen in traumatische Erfahrungen
einzutauchen (vgl. Loch 2008), fiihrte dazu, dass die Teilnehmer innen zu Beginn und zum
Ende des Interviews die Wahl hatten, ein Ritual durchzufiihren. Dabei wurde entweder imagi-
nativ eine Tiire vorgestellt und gedffnet — oder real ein Schritt durch eine Tiire gemacht, um in
die Vergangenheit einzutauchen und zum Ende des Interviews geschlossen, um wieder im Hier
und Jetzt — in der Gegenwart — anzukommen. Dieses Angebot wurde von den Inter-
viewpartner innen in unterschiedlicher Weise angenommen, jedoch in den meisten Féllen aus-
gefiihrt. Des Weiteren wurde explizit darauf hingewiesen, dass wirklich nur das erzéhlt werden
sollte, womit sich die Interviewten wohl fiihlen, aber auch alles erzidhlt werden kann, was fiir
die Befragten relevant ist.

Darauthin wurden die Interviews mit einem Erzéhlstimulus, der die formale Bildungs-biogra-
phie in den Fokus stellte, eroftnet: ,,Wir interessieren uns ja fiir die Schullaufbahn, Bildungs-

laufbahn und/oder Berufslaufbahn von jungen Erwachsenen. Kannst du dich noch erinnern,
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wie das bei dir war?“. Wir haben uns bewusst dazu entschieden die Kinder- und Jugendhilfeer-
fahrung im Erzdhlstimulus auszusparen. Dadurch, dass bei der Kontaktaufnahme oder vor Be-
ginn der Interviews - im Zuge der Informationen zum Projekt - das Thema Care Leaving in den
Fokus gestellt wurde, hatten die Interviewteilnehmer innen jedoch einerseits die Annahme,
dass ihre Erfahrungen der stationdren Kinder- und Jugendhilfe ebenfalls von Relevanz waren.
Andererseits sind die Erfahrungen mit dem eigenen Bildungsgang und der eigenen Kinder- und
Jugendhilfegeschichte in der Regel so eng miteinander verkniipft, dass ein Aussparen der Kin-
der- und Jugendhilfeerfahrung in der biographischen Erzdhlung nicht moglich ist.

Auf die Eingangserzidhlung folgten die immanenten (Riickfragen, Ergdnzungsfragen und Ver-
standnisfragen) und exmanenten Nachfragen (entsprechend des Leitfadens), und im Anschluss
daran wurde die Netzwerkkarte gestaltet, wahrend das Interview weitergefiihrt wurde. Ab-
schlieBend wurde eine Tabelle mit soziodemographischen Daten (u.a. Alter, Bildungs- und Be-
rufsstatus der Eltern, Zeitspannen der stationdren Erziehungshilfe, Alter und Grund des Leaving
Care, Bildungsstatus, Berufsstatus, Wohnsituation, Migrationshintergrund) erhoben.
Insgesamt dauerten die Interviews zwischen etwas iiber einer und drei Stunden. Die aufgenom-

menen Gesprache wurden vollstindig transkribiert und anonymisiert.

6.2 FELDZUGANG UND KONTAKTAUFNAHME

Die Auswahl der Interviewteilnehmer innen orientierte sich zunichst an den grundsétzlichen
Kriterien fiir unsere Zielgruppe (vgl. 4.1). Des Weiteren gingen wir entsprechend des theoreti-
cal sampling der Grounded Theory vor (Glaser/Strauss 1998). Von unserer Fragestellung aus-
gehend wurden dabei die Aspekte Bildungserfolg, Ubergang in den Beruf oder die aktuelle
Bildungsaktivitit leitend. Es wurde nach jungen Erwachsenen gesucht, die im Hinblick auf for-
male Bildung erfolgreiche Laufbahnen zu verzeichnen hatten und im Sinne der Kontrastierung
jene, die keine oder nur geringe Schul-, Bildungs- oder Ausbildungsbestrebungen aufwiesen.
Die minimale und maximale Kontrastierung bezog sich aber auch auf das Alter der Befragten,
die Erziehungshilfeverldufe (Dauer und Anzahl der Einrichtungen), die regionale Verortung,
sowie auf Parameter, die erst im Laufe der Erhebung relevant wurden (u.a. Migrationshinter-

grund oder korperliche und geistige Beeintrdchtigung).
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Die Kontaktaufnahme zu den interviewten Personen erfolgte auf vielféltigen Wegen: {iber per-
sonliche Kontakte der Forschenden und der Referenzgruppenmitglieder, {iber Ehemaligentref-
fen in Institutionen, Care Leaver-Veranstaltungen im Zuge der Kooperation mit dem Praxispro-
jekt ,,Welcome to life, Postings in Facebook-Gruppen, iiber 6ffentliche Institutionen (Street-
work, Wohnungslosenhilfe), Aussendungen und Aushénge an Hochschulen, {iber Reaktionen
auf die mediale Berichterstattung iiber das Forschungsprojekt oder iiber zufillige Begegnungen.

Auf diese Weise konnten schlieSlich 23 Personen in die Untersuchung einbezogen werden.

6.3 SAMPLEBESCHREIBUNG

Die 23 Teilnehmer innen waren zum Zeitpunkt des Interviews in insgesamt sieben dsterreichi-
schen Bundesldandern und in einem EU-Ausland wohnhaft. Davon waren zwolf Personen weib-
lich und elf mannlich.

Das Eintrittsalter in die stationére Unterbringung lag zwischen drei Monaten und 17 Jahren. Im
gesamten Sample wird sichtbar, dass der Eintritt im Kindesalter hdufig um das 6. Lebensjahr
erfolgte, was mit dem Eintritt in die Pflichtschule in Verbindung stehen konnte. Das offizielle
Kinder- und Jugendhilfeende steht in einem starken Zusammenhang mit den Schul- oder Aus-
bildungsabschliissen, die entsprechend der Jugendhilfegesetzgebung als zu erreichende Hilfe-
ziele betrachtet werden. Somit sind Bildungsverldufe und Jugendhilfekarriere schon durch diese
duBerlichen Rahmenbedingungen eng miteinander verkniipft. Bei mehr als 80 % des Samples
endete die HilfsmaBnahme zwischen dem 18. und 20. Lebensjahr. Bei vier Personen ging die
Hilfe bis iiber das 20. Lebensjahr hinaus, wobei drei davon eine geistige oder korperliche Be-
eintrdchtigung aufwiesen und in spiterer Folge Mallnahmen der Behindertenhilfe in Anspruch
nahmen.

Im Hinblick auf die Kinder- und Jugendhilfeverldufe wird sichtbar, dass mehr als die Hilfte der
Interviewten zwischen mehreren Kinder- und Jugendhilfemanahmen wechselten (verschie-
dene Betreuungseinrichtungen, ambulante Hilfen, Pflegefamilien oder Kriseninterventions-
zentren). Die hdufigste Anzahl an Wechseln erlebte Pascal, der zwischen dem 6. und dem 19.
Lebensjahr sieben verschiedene Unterbringungsformen durchlief. Etwas weniger als die Halfte
der Interviewten haben innerhalb ihrer Betreuungseinrichtungen unterschiedliche Wohnformen

durchlaufen (Kinderheim, Kinderdorffamilie, Jugendwohnen, betreutes Innenwohnen oder be-
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treutes AuBenwohnen), so dass insgesamt iiber 90% der Teilnehmer innen die Wohnform min-
destens einmal gewechselt haben. Aufenthalte in der Kinder- und Jugendpsychiatrie, die als
medizinische und nicht als sozialpiddagogische Malnahmen begriindet werden, wurden hierbei
nicht mitberiicksichtigt.

Im Hinblick auf den Herkunftskontext lasst sich festhalten, dass bei einem Grof3teil der Inter-
viewteilnehmer innen nur ein Elternteil mit der Obsorge, Pflege und Erziehung betraut war. In
fast allen Féllen wurde mindestens einem Elternteil Alkoholabhingigkeit, psychische Belas-
tung oder Krankheit zugeschrieben. Gewalt wurde nur in wenigen Interviews explizit benannt,
jedoch lassen sich im Grofteil der Interviews Spuren von psychischer, physischer und/oder
sexualisierter Gewalt finden. Des Weiteren scheint in fast allen Fillen Armut und Armutsge-
fahrdung eine wesentliche Rolle gespielt zu haben.

Im Hinblick auf die formalen Bildungsabschliisse der Eltern verfiigt nur eine Mutter iiber eine
abgeschlossene Reife- und Diplompriifung. Der {iberwiegende Anteil der jungen Menschen hat
somit Eltern, die iiber niedrige Schul- und Ausbildungsabschliisse verfiigen. In unserem Sample
haben demgegeniiber sieben junge Erwachsene die Reife- und Diplompriifung abgelegt und
zwei Personen sind dabei, diese iiber den zweiten Bildungsweg zu absolvieren. Drei der Inter-
viewteilnehmer innen befinden sich in einem Bachelorstudium. Eine Teilnehmerin hat ein Ba-
chelorstudium bereits abgeschlossen. Acht Personen haben eine regulidre Lehrlingsausbildung
erfolgreich abgeschlossen und zwei der Interviewteilnehmer innen mit Lernschwierigkeiten
haben eine Anlehre absolviert. Die vier jungen Erwachsenen mit weniger erfolgreichen Bil-
dungsverldufen haben zumindest das neunte Schuljahr abgeschlossen, allerdings ist nur eine
dieser Personen berufstitig.

Damit wird sichtbar, dass die jungen Menschen im Hinblick auf die formale Bildungskarriere
das elterliche Bildungsniveau teilweise enorm {iiberschritten haben. Unsere Untersuchungs-
gruppe nimmt demnach an der generellen, gesellschaftsweiten Bildungsexpansion teil, nach der
jingere Generationen hohere Bildungsabschliisse anstreben als ihre Eltern. Ein relativ geradli-
niger formaler Bildungsverlauf, der in der normativen Altersklasse absolviert wurde, kann je-
doch nur in drei Fillen nachgezeichnet werden. In den restlichen Fillen finden sich Briiche und

verlangerte Schul-, Bildungs- oder Ausbildungszeiten.
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6.4 AUSWERTUNGSSTRATEGIE UND ZIEL DER QUALITATIVEN TEILSTUDIE

Biographisch orientierte, narrative Interviews sind erzéhlte Lebensgeschichten, in welchen die
subjektiven Deutungen und Sichtweisen der Interviewten zur Geltung kommen, was bedeutet,
dass die Personen kommunikativ kein ganzheitliches Bild der erlebten Wirklichkeit nachzeich-
nen konnen. In den Gesprachen wird in Form von kommunikativem-generalisierendem Wissen
(Nohl) von Erlebnissen berichtet oder argumentiert; es erfolgt eine Selbstinszenierung, wahrend
der Standpunkte eingenommen oder Sachverhalte beschrieben und erklért werden, die der
Wahrnehmung der einzelnen Personen entsprechen. In dieses Wissen konnen auch von anderen
erzdhlte oder iiberlieferte Geschichten aufgenommen werden, an die sich die Befragten nicht
selbst erinnern konnen, die jedoch als konkrete Erlebnisse verinnerlicht werden und in weiterer
Folge als subjektive Realitét auf die Lebensgestaltung, die alltdglichen Handlungsmuster oder
Orientierungen einwirken (vgl. Kongeter et al. 2016: 96).

Bei der Auswertung von Interviews mit Hilfe der Dokumentarischen Methode wird einerseits
dieses kommunikative-generalisierende Wissen zum Gegenstand der Analyse gemacht. Ande-
rerseits wird davon ausgegangen, dass nicht nur jenes Wissen, welches wortlich und explizit
mitgeteilt wird, fiir die empirische Analyse relevant ist, sondern auch jener dokumentarische
Sinngehalt (Nohl), der wihrend Erzéhlungen und Beschreibungen implizit zum Ausdruck
kommt. Dieses konjunktive, atheoretische Wissen (Nohl), welches durch kollektiv geteilte Er-
fahrungen in unterschiedlichen sozialen Kontexten menschliche Handlungspraxis konstituiert,
wird zum Gegenstand einer rekonstruierenden Analyse. Bildungsbiographien sind grundsitz-
lich hochst individuelle Phinomene, jedoch sind diese stets in einer grundlegenden sozialen
Praxis entstanden und damit auch Produkte kollektiver Erfahrungen (vgl. Nohl 2005: 8). Da die
Dokumentarische Methode die Verkniipfung von expliziten und impliziten Aussagen sowie die
Einbeziehung unterschiedlicher Datenquellen (in diesem Fall: Interviewtranskripte und Netz-
werkkarten) erlaubt, eignet sie sich in besonderer Weise fiir unsere Untersuchung, bei der die
kommunikativ zum Ausdruck gebrachten Bildungs- und Jugendhilfeverldufe im Hinblick auf
die mehr oder weniger impliziten Einfliisse sozialer Kontextbedingungen und die sich im Zu-
sammenspiel von sozialer Rahmung und individueller Biographie ergebenden handlungsleiten-
den Orientierungsrahmen analysiert werden, die sich im jeweils Gesagten und Prisentierten
dokumentieren. Die Dokumentarische Methode zielt einerseits auf eine fallrekonstruktive Ana-
lyse biographischer Verldufe und andererseits auf eine fallvergleichende Typenbildung, die

wiederum Beziige zur reprasentativen quantitativen Befragung herstellen lésst.
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Im Rahmen der fallvergleichenden Typenbildung wihlten wir zunéchst sechs kontrastive Fille
aus, die detailliert ausgewertet und fiir die jeweils Fallportraits erstellt wurden. Wir nutzten
diese sechs kontrastiven Félle als ,,Eckfalle®, aus denen wir in weiterer Folge durch ein induk-
tives Vorgehen zentrale Orientierungsrahmen und handlungsleitende Themen herausgearbeitet
haben. Diese Themen dienten als Grundlage fiir eine erginzende computergestiitzte, inhalts-
analytische Auswertung, basierend auf dem Datenanalyseprogramm MAXQDA. Mit diesem
Verfahren wurden die restlichen 17 Interviews ausgewertet, um die handlungsleitenden The-
men zu spezifizieren und zu fundieren. Die analysierten Themen gliedern sich entsprechend der
herausgearbeiteten Orientierungsrahmen in vier Kapitel: Ringen um Normalitit, Streben nach
sozio-emotionaler Zuwendung, Streben nach Eigenverantwortung, Autonomie und Selbstbe-
stimmung und Sich-Einrichten im beschrinkten sozialen Raum. Im Anschluss daran erfolgt
eine falliibergreifende Darstellung von bildungsforderlichen und bildungshemmenden sozialen

Kontexten sowie eine Analyse des Einflusses der Statuspassage Leaving Care.

6.5 FALLPORTRAITS

Die Darstellung der Ergebnisse beginnt mit der Vorstellung der sechs kontrastiven Eckfille in
Form von kurzen Fallportraits. Am Anfang jedes Fallportraits steht das zentrale Thema des
jeweiligen Falls. Danach folgen ein Abriss der jeweiligen Biographie sowie eine visuelle Dar-
stellung des biographischen Verlaufs, bei der die Lebenssituation bzw. Unterbringungsge-
schichte und der Bildungs-, Ausbildungs- und Berufsweg einander gegeniibergestellt werden.
Aufgrund der zahlreichen Diskontinuitdten in den Biographien wurde diese Visualisierung not-

wendig, um eine Ubersicht iiber den Lebensverlauf in seiner Gesamtheit zu gewinnen.

6.5.1 CHANTAL

Streben nach Normalitit, Reiz am Aufiergewohnlich-Sein und der Wunsch wahrgenommen zu werden

,Ja, ich bin halt ganz normal in die Grundschul (2)

Na, Vorschul, Grundschul, Hauptschul. (2) Und dann in die Lehre. “ (Chantal, Z. 34f.)

Chantal ist zum Zeitpunkt des Interviews 24 Jahre alt; sie lebt und arbeitet im europdischen

Ausland. Einen Grofteil ihrer Kindheit verbrachte sie in einer ungewdhnlichen Familien-kons-

tellation, bei ihrer Grofmutter auf einem Bauernhof in einer kleinen Landgemeinde. Bei dieser
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lebte sie mit zwei Tanten und Cousinen, wiahrend ihre biologischen Eltern weitgehend abwe-
send waren. Sie erwdhnt im Interview sieben Halbgeschwister, zu denen genauere Informatio-
nen fehlen. Beide Eltern entstammen einem bildungsfernen Milieu — die Mutter war in der
Gastronomie titig, wenn sie nicht aufgrund psychischer Instabilitit arbeitsunfihig war. Der
Vater war Land- und Forstwirt.

Trotz einer erlebten Diskrepanz zwischen den Verhaltensanforderungen im Herkunftskontext
und im schulischen Milieu verlief der Schulbesuch von Chantal zundchst unproblematisch; sie
besuchte regulir eine Vor-, Volks- und Hauptschule. Im Verlauf der Schulzeit wurde sie durch
ihr auBergewohnliches Verhalten zum ,,Klassenclown®, der in der Schule ,,Scheifle baut*
(Chantal, Z. 107) und u.a. Lehrer _innen und Mitschiiler innen mobbte. Im Alter von 13 Jahren,
wihrend Chantal die zweite Klasse der Hauptschule besuchte, gab es in der Herkunftsfamilie
»Zwischenfille (Chantal, Z. 174), die eine Eskalation in der Schule nach sich zogen. Chantal
wurde von der Schule verwiesen, da ihr auffilliges, mittlerweile grenziiberschreitendes Verhal-
ten einen Hohepunkt erreichte. Sie bedrohte u.a. eine Mitschiilerin mit einem Messer, konsu-
mierte Alkohol in der Schule, ziindete einer Mitschiilerin die Haare an und setzte einen Schul-
bus in Brand.

In weiterer Folge wurde sie aufgrund eines Suizidversuches in die Kinder- und Jugendpsychi-
atrie eingewiesen. Dort verbrachte sie eineinhalb Jahre. In dieser Zeit besuchte sie zundchst die
psychiatrieinterne Heilstéttenschule, was jedoch durch Verhaltensprobleme in der Schii-
ler_innengruppe und wegen Konzentrationsschwierigkeiten scheiterte. Darauthin erhielt sie
Einzelunterricht im Zimmer - sogenannten Stockunterricht. Der Versuch Chantal ins Herkunfts-
system zurilickzufiihren scheiterte und so kam es, dass sie wihrend des Psychiatrieaufenthaltes
ithre freien Wochenenden in einem Kriseninterventionszentrum, in der Ndhe des Heimatortes,
verbrachte.

Im Alter von 15 Jahren zog Chantal in eine sozialpddagogische Jugendwohngemeinschaft.
Wihrend der Zeit in der Wohngemeinschaft kam es fiir sie zu einem ,,Klick-Moment* (Chantal,
Z. 105), der sie dazu veranlasste sich ,,echt reinzuhidngen und aufzuhoren scheifle zu bauen*
(Chantal, Z. 106). Das Umfeld wéhrend der stationdren Erziehungshilfe 16ste einen Bildungs-
und Entwicklungsprozess aus. Sie erwarb ihrer Aussage nach die Fahigkeit ,,normal mit einem
Menschen zu reden® (Chantal, Z. 200) und verdnderte ihre Einstellung zu von auflen an sie
herangetragenen Anforderungen. Der Versuch auf eigenen Wunsch eine regulire Schule zu be-
suchen scheiterte zwar, aber in der Heilstdttenschule konnte sie das 9. Schuljahr erfolgreich

abschlieflen. AnschlieBend erprobte sie sich in drei gastronomischen Lehrbetrieben und begann
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im dritten Betrieb eine Kochlehre, die ebenfalls einen wesentlichen Einfluss auf den Bildungs-
und Entwicklungsprozess hatte.

Im Alter von 18 2 Jahren schloss sie ihre Lehre erfolgreich ab, und zeitgleich erfolgte das
offizielle Betreuungsende. Zu dieser Zeit zog Chantal mit ihrem damaligen Partner in eine ge-
meinsame Wohnung und arbeitete als Kochin. In weiterer Folge war sie in unterschiedlichen
gastronomischen Betrieben titig und verbrachte mehrere Saisonen im européischen Ausland —
zunichst gemeinsam mit dem Partner, bis es zur Trennung kam. Mittlerweile hat sie ihren fixen
Wohnsitz in das besagte Land verlegt. Zum Zeitpunkt des Interviews ist sie in einer Festanstel-

lung als Sous-Chefin titig und lebt mit einer Mitbewohnerin in einer Wohnung.

Ein zentrales Thema in Chantals Biographie ist das Ringen um Normalitét. Im Verlauf des In-
terviews fallt auf, dass Chantal bemiiht ist ihre Lebensgeschichte als ,,normal* darzustellen. Sie
versucht zu betonen, dass sie nicht anders als andere ist und es wird der Wunsch nach einer
Normalitit sichtbar, die vieles erleichtert hitte. Zugleich dokumentiert sich in ihren Aussagen,
dass sie von der ,,Nicht-Normalitdt“ — vom AuBergewohnlich-Sein — fasziniert ist. Die von ihr
ausgelebte Nicht-Normalitdt im Schulumfeld fiihrte dazu, dass sie Aufmerksamkeit und Be-
kanntheit erreichte, was in ihr ein gutes Gefiihl erzeugte, da sie auf diese Weise wahrgenommen
wurde.

Das Erleben von Ubergriffen im familiiren Umfeld zog eine Eskalation in Form von Selbstver-
letzung, Alkoholkonsum, grenziiberschreitendem Verhalten und einem Suizidversuch nach
sich, was zur Einweisung in die Psychiatrie und zur Ausgrenzung und Diskriminierung in ihrem
Dorfumfeld fiihrte, von dem sie als verriickt erklédrt wurde. Infolge der Bedrohung durch soziale
Ausgrenzung orientiert sich Chantal an dem vom Umfeld an sie herangetragenen Idealbild von
Normalitdt. Der biographische Wendepunkt wihrend der Fremdunterbringung (,,Klick-Mo-
ment*) veranlasste sie dazu, sich um die gesellschaftlich anerkannte Normalitdt zu bemiihen.
Einerseits wird ein starkes Bediirfnis nach dieser sichtbar, andererseits dokumentiert sich eine
enorme Anstrengung und ein Selbstzwang, um diese Normalitdt zu erreichen und aufrecht zu
erhalten, da sie ihre Erfolge — eine gut absolvierte Lehre, Freundschaften etc. — nicht wieder
,Hhinuntertrommeln® (Chantal, Z. 618) mochte. Die von ihr erreichte Normalitit bleibt damit
ambivalent und prekér, da sie sich zwischen Selbstzwang und dem Reiz des AuBBergewodhnlich-

Seins bewegt.

75



ZD4 v :mhm:mmcacmmwgm aseuonejs p abuebiaqn syasiydeiborg

WinjusZsuolUaAIBUILIBSUY

supeoisdpusBne n -sepury = Ny
spuesbunnsanesg
sell9IZI0
U pugisny
P-u r_oﬁa:m_._

(uauisnon ‘UsuE] ‘JIBRNWYOID)

‘yeyosupw : ucm_m:¢ucz c_ E_._wctmn_
yeyosuiswabuyompusbng el

H_E Usuyopn sal ww_.__m,:.__._m—m

i I T
9102 | 5L0C ¥L0OZ |€l0Z |2L0Z | LLOZ 0102 6002 | 800C | L00Z 9002 | S00Z  +00Z | €00C | €00¢ L0OZ | 000C | 6661 866l /[66L 9661 | JUBl

¢ | ¥¢ € | ¢ | ke | 0c 6L 8L | LZL | 9L SL | ¥IL | €L | Cl L 0l 6 8 L 9 g |80V
| | | _ I |
s IF: z
I o«

puBSRY pun -Uj Wi & 2 ol Sz s =
(1ayosnog ‘aiped p JaUD 38 S @ I % & — )
aUISIND P SIWWOD “EN) g e 4 5 S 58 @ o
uagaLeg UsYdsIwoUonseD 53 s 3 IR 23 z g
Ul ua}sodusyony| SUBPSIYISIOA £3 ' 5= a5 = ®

i K 5 =5

EVEITE
anyag uaiginbal
Jaula ul yonsiap,

uyeqynejsyniag 9 -sbunpjig
i IVLNYHD

/6



6.5.2 JASMINE

Drang nach Eigenverantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung sowie Suche nach Beziehung
,,Ok. Ahm, i bin ins Kinderdorf kommen 1997 und da bin i eingschult worden,
weil i vorher nie in a Schule gangen bin und da war i schon neun Jahr alt*” (Jasmine, Z. 32f.)

Jasmine ist zum Zeitpunkt des Interviews knapp 28 Jahre alt und arbeitet als Saisonarbeiterin
in der Gastronomie. Ihr Plan ist es, mit dem kommenden Wintersemester ein unterbrochenes
Pédagogikstudium fortzusetzen und zusétzlich Rechtswissenschaften zu studieren.

Jasmine wuchs mit vier jliingeren Geschwistern bei der Mutter auf, wahrend sie insgesamt un-
gefahr neun (Halb-) Geschwister verzeichnen kann. Die Familienkonstellation war wenig kon-
stant und es ist nicht rekonstruierbar, inwieweit der Vater bei der Familie lebte, jedoch ist er in
den Kindheitserzdhlungen und auf der Netzwerkkarte prasent. Die Mutter hatte laut Jasmine
die Diagnose einer bipolaren Stérung, war alkoholabhingig und zog mit den Kindern 6fters um.
Die Lebensumstinde flihrten dazu, dass die fiinf Geschwister ihr Leben héufig auf sich selbst
gestellt bewiltigen mussten. Sie verbrachten ihre Zeit oft iiber mehrere Tage unbeaufsichtigt,
waren Opfer von Gewalt, und die kindlichen Bediirfnisse wurden schwer vernachléssigt. Diese
Umstidnde hatten zur Folge, dass Jasmine in der Geschwister-konstellation die Rolle der Ver-
antwortlichen und Sorgenden {ibernahm. Die Bezichung zu ihren Geschwistern ist fiir sie bis
zum Zeitpunkt des Interviews sehr bedeutend. Hiufige Krankenhausaufenthalte der Kinder auf-
grund von Verletzungen lenkten Aufmerksamkeit auf die Familie und fiihrten dazu, dass die
Kinder- und Jugendhilfe (relativ spit) einschritt - u.a. auch deswegen, weil die Mutter Strate-
gien entwickelte, um deren Kontrolle zu entkommen. In weiterer Folge kamen die Geschwister
in ein Kinderdorf. Zu diesem Zeitpunkt hatten sie noch nie regelmiBig eine Schule besucht.
Im Alter von neun Jahren wurde Jasmine in die zweite Klasse einer Volkschule eingeschult.
Sie schloss im Alter von 15 Jahren eine Hauptschule ab und besuchte daraufhin fiir ein Jahr
eine BHS. Wihrend dieser Zeit erfolgte der Ubergang von der Kinderdorffamilie in ein Jugend-
wohnen, das von ihr als ,,Nachbetreuungsmafinahme* (Jasmine, Z. 48) bezeichnet wurde. Sie
deutete an, dass wihrend dieser Zeit, im Alter von 16 Jahren, ihre ,,rebellische Phase* (Jasmine,
Z. 49) begann. Im Hinblick auf die Schullaufbahn sollte Jasmine in weiterer Folge eine AHS
besuchen, verbrachte ihre Zeit aber hdufiger mit Babysitten um Geld zu verdienen und machte
sich eigenstéindig auf die Suche nach einer Lehrstelle. Sie zog wihrend diesem Schuljahr, im
Alter von 17 Jahren, im Zuge des betreuten Aullenwohnens (BAW) in eine eigene Wohnung
auBerhalb der Einrichtung. Drei Monate vor ihrem 18. Geburtstag begann sie eine Arbeit in der

Gastronomie und als sie die Volljdhrigkeit erreichte, unterzeichnete sie einen Lehrvertrag. Thre
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Schilderungen verdeutlichen, dass dieses Vorhaben von den Piddagog innen im Jugendwohnen
zunéchst nicht unterstiitzt wurde, da diese der Meinung waren, dass Jasmine das ,,Zeug hitte,
was Gscheites aus sich zu machen® (Jasmine, Z. 959). In weiterer Folge organisierten die Pi-
dagog innen gemeinsam mit der Berufsschule, dass Jasmine die Lehre mit Matura absolvieren
konnte, worauf sich die junge Frau einlief3.

Im Alter von 18 Jahren verdnderte sich die Wohnsituation von Jasmine ein weiteres Mal, indem
sie mit ihrem Partner, der von derselben Einrichtung betreut wurde, in eine gemeinsame, be-
treute Wohnung zog. Mit 22 Jahren beendete Jasmine erfolgreich die Lehre mit Matura und zu
dieser Zeit erfolgte das offizielle Betreuungsende. In ihrer Wahrnehmung fand das gefiihlte
Betreuungsende jedoch schon viel frither, beim Umzug in das Jugendwohnen, statt.
Anschliefend begann Jasmine ein Pddagogikstudium, was bis zur Trennung von ihrem dama-
ligen Partner gut funktionierte. Kurz darauf ging sie die néchste Partnerschaft ein, wahrend der
sie sich darum bemiihte ihren Partner, der arbeitslos war und Substanzmissbrauch betrieb, ,,aus
einem Loch rauszuholen* (Jasmine, Z. 782). Die Verantwortungsiibernahme fiir ihren Partner
hatte zur Folge, dass sie ihre eigenen Herausforderungen nicht adiquat bewiéltigen konnte: sie
unterbrach u.a. das Studium, verschuldete sich, und sie mussten in eine kleinere Wohnung um-
ziehen.

Nach dreieinhalb Jahren trennte sie sich von ihrem zweiten Partner. Kurz darauf lernte sie wéh-
rend einer Saisonarbeit ihren derzeitigen Partner kennen, mit dem sie einen Umzug in ein an-
deres Bundesland vollzog. Wihrend dieser Beziehung nahm sie wieder Raum fiir die eigene
Entwicklung, Ziele und Vorstellungen wahr, da die ,,Beziehung auf einer anderer Ebene lauft,
weil er eben selbstindig ist und mit beiden Fiilen im Leben steht” (Jasmine, Z. 85). Dies hat
dazu gefiihrt, dass sie das Studium wieder aufnehmen will, wihrend sie versucht mit Saisonar-

beit Geld zu verdienen, um sich finanziell abzusichern.

Jasmines Handeln zeichnet sich durch eine starke Orientierung an Eigenverantwortung, Auto-
nomie und Souverénitdt aus, wahrend im Hinblick auf die Bildungsbiographie Impulse von
auBlen notwendig waren, um ihre Schulkarriere zu fordern. Zugleich ist sie auf Stabilitdt gewéh-
rende Beziehungen angewiesen. Deshalb kann sie nach eigener Aussage nicht ohne Partner-
schaft sein, wobei die wechselnden Partner ihre Bildungsbestrebungen in unterschiedlicher
Weise begiinstigen oder blockieren. Das Aufwachsen in der prekdren Familiensituation, in der
Jasmine aufgefordert war die Rolle der Sorgenden und Verantwortlichen zu iibernehmen, zeich-

net sich auch in ihren spiteren Handlungen ab. Beispielsweise bei ihren Entscheidungen im
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Hinblick auf die Lehre, die sie unabhédngig von den Ideen der Pidagog innen organisiert oder
in der Verantwortungsiibernahme fiir ihren zweiten Partner.

Insgesamt bewertet Jasmine ihre Kinder- und Jugendhilfeerfahrung duflerst kritisch. Die Zeit in
der Kinderdorffamilie mit der konstanten Kinderdorfmutter war fiir sie ein stimmiges Arrange-
ment, das threm Bediirfnis nach einer stabilen Beziehung entsprach. Im Jugendwohnen wech-
selten die Betreuungspersonen stindig. Sie nahm keine konstante Bezugsperson mehr wabhr,
wihrend sie selbst aktiv auf der Suche nach Beziehung und emotionaler Zuwendung war. Daher
zeichnet sich im Interview eine ablehnende Haltung im Hinblick auf das Betreuungsarrange-
ment ab: Sie betrachtet das Jugendwohnen nur als Nachbetreuung und lehnt die institutionellen
Regeln und Vorschriften ab, die neben dem Mangel an emotional tragfahigen Beziehungen ihr
Bediirfnis nach Eigenverantwortung und Autonomie und ihre Féhigkeit zur Selbstbestimmung
beschrianken. In ihrem Protest iiberlagern sich alterstypische Abgrenzungen gegeniiber Erwach-
senen und eine Auflehnung gegen die strukturellen Rahmenbedingungen des Jugendwohnens,

die mit dem Fehlen eines emotional erfiillenden Zuhauses einhergehen.
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6.5.3 MANUELA

Sich-Einrichten im beschrinkten sozialen Raum, Inanspruchnahme sozialer Unterstiitzungen und
Desengagement in Verbindung mit negativen Erfahrungen
., Ich wollt meiner Mama zuliebe wollt ich damals auch ins Gastgewerbe einsteigen,
hab's aber nicht geschaffi...Jetzt such ich halt () Arbeit. //Mhm.// Mehr oder weniger (lacht).
(2) 'Jo.'(.) Ja. (2) Viel kann ich lei-, hab ich leider nicht zu bieten.* (Manuela, Z. 35-41)
Manuela ist zum Zeitpunkt des Interviews 24 Jahre alt und lebt in einer Gemeindewohnung, in
der zuvor ihre Mutter gewohnt hat. Diese Wohnung befindet sich einerseits in der Ndhe des
Kinderdorfes, indem sie aufwuchs, und andererseits besteht eine rdumliche Nihe zu Familien-
angehorigen (Groflvater) sowie Nachbar innen, die sie bereits seit der Kindheit kennt. Thren
Erzdhlungen zufolge lebt sie alleine, jedoch hat sie die Wohnung so eingerichtet, dass gentigend
Platz fiir Besucher innen zur Verfiigung steht — sie organisierte zu dem Zweck u.a. vier Cou-
chen. Manuela ist Mutter eines fiinf Jahre alten Sohnes, der bei Pflegeeltern lebt. Zum Zeitpunkt
des Interviews fiihrt sie zeitweise Gelegenheitsjobs (Security, Garderobe etc.) aus und ist ,,mehr
oder weniger* (Manuela, Z. 40) arbeitssuchend.
Manuela wuchs wihrend der ersten sechs Lebensjahre bei ihrer leiblichen Mutter auf. Der bio-
logische Vater war unbekannt. Die Mutter entwickelte im Laufe ihres Lebens eine chronische
Krankheit (Multiple Sklerose) und war daher nicht in der Lage auf die kindlichen Bediirfnisse
adédquat einzugehen. Die Lebenswelt war zusétzlich durch Armut geprigt, was u.a. durch einen
Besuch der Mutter in der TV-Sendung ,,Help TV* sichtbar wurde. Zunichst wurde die Familie
durch ambulante ErziehungshilfemaBBnahmen unterstiitzt. Im Alter von sechs Jahren kam Ma-
nuela fiir zwei Jahre in ein heilpddagogisches Jugendheim. In weiterer Folge wurde sie in einem
Kinderdorf untergebracht.
Im Hinblick auf die Bildungslaufbahn besuchte Manuela zunichst eine reguldre Volksschule.
Der Ubergang ins Jugendheim brachte einen Schulwechsel mit sich; sie besuchte die interne
Heimschule. Wihrend des Uberganges in das Kinderdorf erfolgte zeitgleich der Ubergang in
eine reguldre Volksschule und in weiterer Folge besuchte sie eine reguldre Hauptschule. Das
neunte Schuljahr absolvierte sie in einer HBLA und startete darauthin den Versuch die aufbau-
ende 3-jahrige Schulform zu besuchen. Innerhalb des ersten Semesters beendete sie aufgrund
von Mobbing den Schulbesuch und organisierte sich ihrer Darstellung zufolge unabhéngig von
den Pddagog innen eine Lehrstelle als Kochin in einer Drogenentzugsklinik.
Wihrend dieser Zeit, im Alter von 16 Jahren, erfolgte der Ubergang in das Jugendwohnen.

Nach eineinhalb Jahren brach sie die Lehre einerseits aufgrund von Uberforderung, andererseits
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aufgrund mangelnden Interesses an der Tatigkeit ab: ,,Bis ich rausgefunden hab, dass es nicht
meins is, hab ich mich schon, (.) mh, gute drei Monate richtig durchgequilt in der Arbeit” (Ma-
nuela, Z. 505-506). Manuela verbrachte daraufhin ein dreiviertel Jahr zuhause — in der Einrich-
tung. Wéhrend dieser Zeit war sie wegen einer Operation am Full auch gesundheitsbedingt ein-
geschrankt.

Im Alter von 18 Jahren musste und wollte sie die Jugendwohneinrichtung schlieBlich verlassen,
da sie keine Bildungs- oder AusbildungsmaBnahme besuchte. Sie zog auf eigenen Wunsch zur
schwerkranken Mutter zuriick und jobbte in einem Lebensmittelgeschéft. Zwar versuchte ein
Péddagoge informell Kontakt zu halten und sie zu animieren die Ausbildung als Kochin abzu-
schlieBen, doch da Manuela kein Interesse am Kochberuf hatte, verweigerte sie dies, was dazu
fithrte, dass der Padagoge sich ihren Angaben nach zuriickzog: ,,Na, ok. Mach was du willst.*
(Manuela, Z. 538).

Wihrend dieser Zeit ging sie eine Partnerschaft ein, die ihr einen Weg in die Drogenszene er-
offnete. Die Partnerschaft und den Substanzkonsum beendete sie jedoch nach einiger Zeit aus
Eigeninitiative. In weiterer Folge wurde Manuela durch einen One-Night-Stand schwanger.
Zwei Monate nach der Geburt des Sohnes, als Manuela 19 Jahre alt war, verstarb ihre Mutter,
und dies fithrte dazu, dass sie ithren Angaben zufolge in ein ,,Burnout” (Manuela, Z. 67)
rutschte. Pflegeeltern iibernahmen von dieser Zeit an die Fiirsorge fiir ihren Sohn, den sie re-

gelméBig besucht. Die darauffolgenden Jahre sind durch keine markanten Ereignisse gepragt.

Manuelas Orientierung ist durch die Reproduktion der erlebten Kontextbedingungen des Auf-
wachsens geprégt. In ihrer derzeitigen Lebenssituation hat sie sich in einem beschriankten, ver-
trauten sozialen Raum eingerichtet und erhilt durch ihr Netzwerk sowohl soziale, emotionale
wie auch finanzielle Unterstiitzung. Beschrénkter sozialer Raum bezieht sich in diesem Kontext
weniger auf die Anzahl an Sozialkontakten als auf die Orte, an denen die sozialen Kontakte
gelebt werden. Da sie nicht allein sein kann, ist sie stdndig von Freund innen umgeben. Dies
entspricht den Erfahrungen des Aufwachsens im Kinderdorf, wo immer jemand zum Spielen
und Zeit verbringen zur Verfiigung stand. Die von der Mutter iibernommene Wohnung hat sie
nach deren Tod in eine Art ,, Jugendtreff umgewandelt. Die Wohnung bietet somit Raum fiir
SpalB3 und Zeitvertreib, was der gemeinsam mit der Mutter verbrachten Zeit entspricht, in der
diese aufgrund ihrer Krankheit an die Wohnung gebunden war. Auflerdem sind das Kinderdorf
und Angehdrige der Herkunftsfamilie in enger Nachbarschaft in derselben Gemeinde angesie-

delt.
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Uber die Unterstiitzung aus dem sozialen Umfeld hinaus greift Manuela auf staatliche Trans-
ferleistungen zuriick: auf Mindestsicherung, eine Gemeindewohnung und Leistungen der Kin-
der- und Jugendhilfe zur Pflege und Erziehung des eigenen Sohnes. Sie bezeichnet sich selbst
als ,,schwarzes Schaf, das nichts Gscheites auf die Reihe bekommt* (Manuela, Z. 66). Zugleich
vermittelt sie nicht den Eindruck, dass sie an ihrer Situation etwas verdndern mochte. Der einzig
benannte Antrieb ist ihr Sohn, dem sie einmal etwas bieten will.

Ihr Desengagement im Hinblick auf Leistungsanforderungen begriindet sie durch negative Er-
fahrungen. In der weiterfiilhrenden Schule nach dem 9. Schuljahr wurde sie, ihren Angaben
nach, von den Mitschiiler innen aufgrund des Aufwachsens in Erziehungshilfeeinrichtungen
gemobbt, was zum Schulabbruch ihrerseits fiihrte. Die Lehre als Kochin in der Drogenentzugs-
klinik war Manuela, neben mangelndem intrinsischen Interesse, zu ,,stressig* (Manuela, Z. 36).
Ein einschneidendes krisenhaftes Ereignis stellt der Tod der Mutter kurz nach der Geburt ihres
Sohnes dar. Dies fiihrte ihren Angaben nach zu einem ,,Burnout* (Manuela, Z. 67). Manuela
beschreibt die Beziehung zu ihrer kranken Mutter ambivalent: einerseits als symbiotisch enge
Bindung, was sie dadurch untermauert, dass sie ein Herz und eine Seele waren, sogar ,,am glei-
chen Tag Geburtstag und nie gestritten hatten® (Manuela, Z. 818). Andererseits erzdhlte sie
ihrer Mutter keine ,,wirklich-, ganz privaten Sachen (Manuela, Z. 821), um sie nicht zusitzlich
zu belasten. Die gemeinsame Zeit verbrachten sie mit ,,Spa3*, ,,Blodsinn® und gemeinsamem
Zigarettenrauchen. Manuelas Lebensaufgabe bestand in der Unterhaltung ihrer Mutter, die auf
Unterstiitzung von aullen angewiesen war. Nach deren Tod reproduziert sie diese Situation,
indem sie selbst von Unterstiitzungen lebt und sich zahlreiche Freund innen zur eigenen Un-
terhaltung einlddt. Und wie sie selbst durch die Kinder- und Jugendhilfe betreut wurde, so gibt

sie ihren Sohn in die Obhut von Pflegeeltern, ohne die Beziehung zu ihm zu beenden.
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6.5.4 MIKE

Uberleben, Versorgt werden und Warten auf Wendung

,,»Halbe Stunde hditte ich in Schule schon (.) gewesen. Und ich heb ab und mein, die Arzt sagt mir:

>[hr Vater hat noch halbe Stunde zu leben. Wenn Sie wollen, kénnen Sie kommen jetzt und ihm sehen< Fiir mich
war das schon Schock. (). (Mike, Z. 58-60)

Mike ist zum Zeitpunkt des Interviews 20 Jahre alt und lebt in einer Wohnungsloseneinrichtung
fiir junge Erwachsene. Er geht weder einer beruflichen Beschiftigung nach, noch ist er in einer
Bildungs- oder AusbildungsmalBnahme.

Eine zentrale Rolle in Mikes biographischer Erzihlung nahm die Familie ein, vor allem der
Vater. Mike wuchs mit zwei Schwestern — einer dlteren und einer jlingeren — bei Mutter und
Vater auf. Beide Eltern migrierten aus Siidosteuropa nach Osterreich. Der Vater war in der
Familie hauptsichlich fiir die finanzielle Versorgung zustdndig; er ging dazu unterschiedlichen
Beschiftigungen nach - darunter Musiker, Chauffeur, Lkw—Fahrer und eine Art Vertreter. Die
Mutter war als Kiichenhilfe tétig.

Als Mike 12 Jahre alt war, erkrankte sein Vater schwer und starb kurz darauf. Die Mutter, die
selbst an gesundheitlichen Problemen litt, war mit der Alltagsbewiltigung iiberfordert. Als
Mike ungefdhr 14 Jahre alt war, wurde die Familie delogiert. Die Mutter zog mit der jlingeren
Schwester in ein anderes EU-Land und lief Mike und seine dltere Schwester, auf deren Wunsch,
bei einem Onkel zuriick. Der Onkel nahm Kontakt zur Kinder- und Jugendhilfe auf und so
kamen Mike und seine éltere Schwester in ein Kriseninterventionszentrum. Daraufthin lebte
Mike kurzzeitig in einer Jugendwohngemeinschaft, die er aufgrund von gewalttitigen Interak-
tionen verlassen musste. In weiterer Folge zog er in eine Wohngemeinschaft, die informell als
,»letzte MalBnahme® in der Region bekannt ist, und verbrachte dort die Zeit bis zum Betreuungs-
ende mit 18 Jahren.

Im Hinblick auf die Bildungs- und Berufslaufbahn zeigte sich, dass die schulischen Anforde-
rungen fiir Mike eine Herausforderung darstellten. Wéhrend des ersten Volksschuljahrs wurde
er von seiner Klassenlehrerin aufgrund von Sprachproblemen auf eine Sonderschule geschickt.
Die Haupt- oder Mittelschulzeit verbrachte er in einer reguldren Schule; das 9. Schuljahr absol-
vierte er in einer polytechnischen Schule, in der er zahlreiche Schulversdumnisse hatte. Nach
der Schule begann er eine iiberbetriebliche Maurerlehre, die er jedoch aufgrund von gewaltti-
tigen Konflikten und Auseinandersetzungen mit Arbeits-kolleg innen verlassen musste. Da-
nach besuchte er verschiedene integrative Berufsaus-bildungsmaBinahmen, die er aber selbst

jeweils nach kurzer Zeit wieder abbrach. Seinen Erzdhlungen zufolge verbringt er seine Zeit
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hdufig mit Freunden in Parks oder im 6ffentlichen Raum der Stadt. Sein Alltag ist von delin-

quentem Verhalten und Substanzkonsum bestimmt.

Mikes Orientierung im Hinblick auf das alltdgliche Leben driickt sich durch das Bediirfnis zu
iiberleben und versorgt zu werden aus. Es ist keine Perspektive iiber die alltdgliche Lebensbe-
waltigung hinaus erkennbar. Mikes familidres Aufwachsen ist durch eine geschlechtsspezifi-
sche Sozialisation bestimmt, in der er nur in geringem Maf3 mit Bildungsaspirationen und Leis-
tungserwartungen konfrontiert worden ist. Er beschreibt seine Situation in der Familie als ,,klei-
ner Prinz“, dem alle Wiinsche erfiillt wurden. Nach dem Tod des Vaters, der fiir Mike eine
zentrale Identifikationsfigur darstellte, brach diese Welt fiir ihn zusammen. Er scheint bis zum
Zeitpunkt des Interviews den Verlust des Vaters und der Familie noch nicht bewiltigt zu haben.
Die Betreuung durch die Kinder- und Jugendhilfe wurde von Mike nicht als relevante Unter-
stiitzung wahrgenommen. Er erwihnte lediglich einen Betreuer, der ihm positiv in Erinnerung
blieb, da er mit ihm u.a. in seiner Landessprache kommunizierte. Relevanter sozialer Bezugs-
punkt sind fiir ihn Freunde und Cousins, wobei er den Eindruck gewinnt, dass diese ihr Leben
besser bewiéltigen als er. Er bezeichnet seine Situation daher als ,,Scheiflleben* (Mike, Z. 264).
Schule und formale Bildung betrachtet Mike nicht als Weg zum Aufstieg oder zur sozialen
Integration. Er duflert zwar Vorstellungen von einer besseren Zukunft in Form einer schonen
Familie mit Auto und Geld; er sieht jedoch keinen Weg dahin oder Schritte, die er selbst in
diese Richtung setzen kann. Daher bleibt ihm nur das Warten auf eine von au3en kommende

Wendung des Schicksals.
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6.5.5 PAscAL

Entdramatisierung und Normalisierung, Streben nach Besonderheit durch

Leistung und Erfahrung von Selbstwirksamkeit

. Ahm, () war eigentlich immer ziemlich zentraler Punkt, weil Schul gehen eigentlich (.)

im Gegensatz zu viele Altersgenossen als Spafs empfunden worden is. (.) “(Pascal, Z. 35-37)

., man, es war eigentlich ziemlich undramatisch das Ganze. (.)
Es war immer lustig, dh, hab eigentlich immer das gemacht, was mir Spafs gmacht hat. “(Pascal, Z. 46-48)

Pascal ist zum Zeitpunkt des Interviews 21 Jahre alt und studiert an einer Osterreichischen Uni-
versitdt Informatik, wihrend er nebenbei einer geringfiigigen Beschéftigung nachgeht und in
honorierten Projekten mitarbeitet.

Er wuchs bis zu seinem 6. Lebensjahr bei der Mutter auf — seinen Vater kannte er nicht - und
kam in diesem Alter in ein Kinderheim. Die Erziehungshilfe begriindet er mit der Uberforde-
rung der Mutter, die anscheinend psychisch erkrankt ist, dem Fehlen einer minnlichen Bezugs-
person und mit seinem ,,Regelproblem® (Pascal, Z. 167), welches zu konflikthaften Auseinan-
dersetzungen fiihrte und die Mutter dazu veranlasste die Kinder- und Jugendhilfe einzuschalten.
Der Kontakt zur Mutter war wéhrend der Zeit der stationdren Erziehungshilfe immer vorhanden
und durch Besuche am Wochenende organisiert. Im Laufe der Zeit ging die Mutter eine Part-
nerschaft ein, die fiir Pascal wesentliche Harmonie in die familidre Situation brachte.
Nachdem er drei Jahre in einem Kinderheim verbracht hatte, lebte Pascal zwischen dem 9. und
dem 12. Lebensjahr bei einer Pflegefamilie. Daraufhin verbrachte er ein halbes Jahr in einer
Jugendwohneinrichtung, die relativ neu er6ffnet wurde und fiir Pascal ein ,,zu starres Regel-
werk® (Pascal, Z. 386) hatte, was dazu fiihrte, dass er diese verlieB. Er iiberbriickte eine Zeit im
Kriseninterventionszentrum (KIZ), bis er in eine weitere Jugendwohneinrichtung desselben
Tragers zog. Auch dort verbrachte er ein halbes Jahr und iiberbriickte wieder eine Zeitspanne
im KIZ. Daraufhin zog er in eine Jugendwohngemeinschaft eines anderen Trégers, in der die
,Leine so lang war, dass sie nie ganz ausgereizt werden konnte* (Pascal, Z. 382f.). Dies stellte
fiir ihn ein passendes Lebensumfeld dar.

Neben den Diskontinuititen in den Erziehungshilfen ist Pascals Volksschulzeit durch diverse
Wechsel gekennzeichnet. Die gesamte Gymnasialzeit verbrachte er jedoch konstant an einer
Schule. Beim Ubergang in die Oberstufe kam es aufgrund der neuen Klassenkonstellation zu
Reibereien und zu Einbuflen im Hinblick auf Pascals Schulleistungen. Nach kurzem Zweifeln
und der Idee eine Lehre zu beginnen entschied er sich jedoch dazu, die erste Klasse der AHS-

Oberstufe zu wiederholen. Eine stimmige Klassenkonstellation und die Gewéhrleistung von
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Unterstiitzung durch die Lehrer innen und die Pddagog innen der Jugendhilfeeinrichtung
schafften ein forderliches Umfeld flir den schulischen Erfolg. Schule wurde fiir Pascal zum
,zentralen Punkt™ und ,,gemeinsamen Nenner* der verschiedenen Unterbringungen (Pascal, Z.
74-82). Er beschreibt den Schulbesuch als ,,temporédren Tapeten-wechsel* (Pascal, Z. 525) vom
Einrichtungsalltag und als Ort, wo er Selbst-wirksamkeit durch Steigerung seiner ,,skills*
(Pascal, Z. 516) erfiahrt und ein ,,normales Kind*“ sein kann, dass ,,Nicht-Heimkinder als
Freunde hat* (Pascal, Z. 528).

Im Alter von 19. Jahren absolvierte er — als erster Bewohner seiner Jugendwohngemeinschaft
— erfolgreich die Matura, was ihm hohe Anerkennung in der Einrichtung und im sozialen Um-
feld verschaffte. Im Anschluss daran fand der Ubergang in das eigenverantwortliche Leben in
Form des Umzugs in eine eigene Wohnung und des Antritts des Grundwehrdienstes beim Bun-
desheer statt. Die Wohnung befand sich in einem Héuserkomplex, in dem auch die Wohnungen
des betreuten Aulenwohnens (BAW) der Einrichtung angesiedelt waren, was die Etablierung
eines informellen Nachbetreuungsangebots ermdglichte. Nach dem Grundwehrdienst nahm
Pascal das Studium auf, worauf er bereits durch gemeinsame Universitdtsbesuche mit Pida-
gog innen der Einrichtung vorbereitet war. Die Erfahrung von Besonderheit im Rahmen der
Jugendhilfe durch die Erfolge im Bildungsweg entsprechen auch den Erwartungen seiner Mut-
ter, die zwar selbst als Reinigungskraft arbeitet, Pascal jedoch fiir einen ,,gscheiten Bua“ hilt,
,der irgendwann amal studieren gehen wird* (Pascal, Z. 538-539).

In Pascals Selbstbeschreibungen zeichnet sich eine Normalisierung und Entdramatisierung der
biographischen Erfahrungen ab. Er verfolgt die Strategie, dramatische Ereignisse herunterzu-
spielen (z.B. als ,,Tapetenwechsel*) und iiber den Schulbesuch und formale Bildung Normalitit
zu erzeugen. Gegen erlebte Negativ-Zuschreibungen als ,,Heimkind* stellt er die Vorziige der
Erziehungshilfen in den Vordergrund, die ihm mehr Moglichkeiten im Hinblick auf soziale
Kontakte und Lernforderung er6ffnet haben als seine Herkunftsfamilie. Wéhrend der Unter-
bringungen blieb der Kontakt zur Mutter aufrecht, was ihm eine emotional positive und stabile
Beziehungserfahrung vermittelte. Die Erziechungshilfearrangements stellten fiir Pascal eher ei-
nen alltdglichen, notwendigen Aufenthaltsort als einen emotional wesentlichen Lebensmittel-
punkt dar. Der zentrale haltgebende Faktor in Pascals Biographie ist der Normalitét-stiftende
Schulkontext, der aus auBlerhalb der Erziehungshilfeeinrichtungen angesiedelten Mitschii-
ler_innen, Freund innen und Lehrer innen bestand. Die Pddagog innen der Jugendhilfe unter-
stiitzten diese Orientierung durch ihr bestirkendes, anerkennendes und interessenférderndes

Engagement. In dieser Situation ging Pascal im Unterschied zu seinen Mitbewohner innen aus
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der Kinder- und Jugendhilfe und teilweise auch zu seinen Mitschiiler innen ,,gerne* in die
Schule ,,und hatte Spal3 daran* (Pascal, Z. 39).

In der Schule konnte Pascal dariiber hinaus die Erfahrung machen, dass er durch seinen Einsatz
zu besonderen Leistungen fahig ist und seine ,,skills* (Pascal, Z. 518) vermehren kann. Seine
Computerkenntnisse fiihrten bereits in der Schulzeit dazu, dass er von Lehrer innen fiir externe
Projekte vermittelt wurde. In der Mathematik-Maturapriifung entschied er sich fiir eine beson-
ders schwierige Aufgabe, um gegen die Stigmatisierung durch einen Lehrer zu zeigen, dass er
trotz seiner Heimerfahrung aullergewohnliche Leistungen vollbringen kann. Auf diese Weise
machte er Erfahrungen von Selbstwirksamkeit und er erwarb sich soziale Anerkennung in sei-

nem Umfeld.
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6.5.6 FRANZ JOSEPH

Weiterkommen, Uberwinden von Beschrinkungen und Suche nach Halt
. In der Schul und daham. Also, im Kinderdorf sowieso eigentlich (.) gar nix.
Also, so () keine Ahnung, geiler Beruf wér Architekt zum Beispiel. In so eine Richtung is nie gangen oder so,
wapt, dass man sagt: , Du tust, des und des studieren, keine Ahnung. * (Franz Joseph, Z. 61-63)
Franz Joseph ist zum Zeitpunkt des Interviews 27 Jahre alt und in einer leitenden Position in
einem Gastronomiebetrieb titig, wihrend er dort in einem Personalzimmer wohnt. Die ersten
sechs Lebensjahre verbrachte er bei seiner Herkunftsfamilie auf einem Bauernhof im ldndlichen
Raum. Auf diesem Hof lebten seine GroBmutter und seine alkoholabhéngige Mutter; dartiiber
hinaus erzéhlte er von ebenfalls anwesenden Onkeln, Tanten und Nachbar innen. Nach dem
Tod der GroBmutter, die sich in erster Linie um Franz Joseph und den bauerlichen Betrieb
kiimmerte, wurde Franz Joseph im Alter von 6 2 Jahren in einem Kinderdorf untergebracht
und wuchs dort bis zu seinem 16. Lebensjahr auf. Wihrend der Zeit im Kinderdorf hatte Sport
in diversen Ausfiihrungen - vor allem FuB3ball - eine zentrale Bedeutung fiir ihn.
Den Kindergarten und das erste Halbjahr der Volksschule besuchte Franz Joseph in seinem
Herkunftsort. Der Ubergang in das Kinderdorf bedingte, aufgrund der riumlichen Distanz zum
Herkunftsort, einen Schulwechsel. In weiterer Folge besuchte Franz Joseph eine Hauptschule
und daraufhin eine polytechnische Schule, um das neunte Pflichtschuljahr zu absolvieren. An-
schlieBend begann er eine Maurerlehre. Im beschriankten Rahmen seines ldndlichen Umfelds
erkannte er keine andere Perspektive als die Absolvierung einer Lehre in einem ,,Standardbe-
ruf: ,,zu 100 Prozent hat jeder a Lehre gmacht* (Franz Joseph, Z. 417f.).
Im Alter von 16 Jahren erfolgte fiir Franz Joseph der Ubergang in eine andere stationire Be-
treuungsform — in das Jugendwohnen, das rdumlich nahe zum Kinderdorf angesiedelt war. In
diesem Arrangement verbrachte er ungefahr ein halbes Jahr, bis er ,,gschmissen‘ (Franz Joseph,
Z. 109) und ,.fallen gelassen* (Franz Joseph, Z. 106) wurde. Dieser Rauswurf prégte sich als
gefiihltes Betreuungsende in Franz Josephs Biographie ein. Kurz davor brach er die Maurer-
lehre ab, so dass ,,totales Chaos* (Franz Joseph, Z. 100) in seinem Leben entstand. Der Umgang
am Bau und die harte, raue Arbeit entsprachen nicht seinen damaligen Vorstellungen, wie er
sein Leben gestalten wollte. In der Folgezeit war ihm ,,alles Wurst* (Franz Joseph, Z. 449). Er
verbrachte seine Zeit in einem Freundeskreis, den er als ,,Gang* (Franz Joseph, Z. 528) be-
zeichnete und der sich durch Partys, Einbriiche, Drogen- und Alkoholkonsum und gewalttétige

Auseinandersetzungen auszeichnete.
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Nach dem Rauswurf aus dem Jugendwohnen war der weitere Betreuungsverlauf von zahlrei-
chen Wechseln und Diskontinuitdten geprégt. Nach einer kurzen Phase im betreuten Auflen-
wohnen wurde Franz Joseph in einem Jugendwohnen in einer weiter entfernten [Stadt 2] unter-
gebracht, um Distanz zu seinem Freundeskreis zu wahren. Franz Joseph lehnte dieses Arrange-
ment nach kurzer Zeit ab, verbrachte daraufhin einen Monat in einem Kriseninterventionszent-
rum, dann in einer weiteren Jugendwohngemeinschaft, um schlieflich an den Ort seines Freun-
deskreises zuriickzukehren. Da er nach dem Rausschmiss aus dem ersten Jugendwohnen keinen
Halt mehr in der Jugendhilfebetreuung sah (,,da war 1 fertig mit de*, Franz Joseph, Z. 698), sah
er seinen einzigen Halt in seinem Freundeskreis. Er zog in eine Garconniere, die als ambulante
Erziehungshilfemaflnahme weitergefiihrt wurde. Aus verschiedenen Griinden (u.a. wegen zu
lauter Partys) wechselte er die Wohnung jedoch einige Male. Als Franz Joseph 18 Jahre alt
wurde, endete das offizielle Betreuungsverhiltnis.

Kurz darauf absolvierte er den Grundwehrdienst des Osterreichischen Bundesheers und jobbte
zwischenzeitlich in der Gastronomie. Aus einer Aushilfstitigkeit in einem Berggastronomie-
betrieb, wo er dann auch wohnhaft war, entwickelte sich eine Lehre, die Franz Joseph nach drei
Jahren erfolgreich beendete. Sein Arbeitsengagement, die rdumliche Distanz zu seinem Freun-
deskreis und die Chefin dieses Betriebs waren zentrale Einfliisse fiir diesen Erfolg. Zugleich
,hormalisierten* auch seine Freunde ihr Verhalten; die Phase der Gang war vorbei und ,,aus
allen is was worden* (Franz Joseph, Z. 529).

Nach der abgeschlossenen Lehre arbeitete Franz Joseph in unterschiedlichen Betrieben, lebte
dort in Personalhdusern und strebte fithrende Positionen und neuerdings einen eigenen Gastro-

nomiebetrieb an.

Franz Josephs Orientierung ist durch das Bediirfnis stetig weiterzukommen gepragt. Im Laufe
seines Lebens wechselte er hdufig Lebensorte und Arbeitsplétze. Nach der Kinder- und Jugend-
hilfe hat er sich von einer gastronomischen Aushilfstatigkeit zum Restaurantfachmann in Fiih-
rungspositionen hochgearbeitet. Den Kontext seines Aufwachsens, bestehend aus Herkunftsfa-
milie, Kinderdorf und Kleinstadt, nimmt er als beschriankend wahr, wihrend er selbst danach
strebt, dass sich thm ,,Welten* 6ffnen (Franz Joseph, Z. 68). Er ist immer wieder bereit beste-
hende Arrangements zu verlassen, denn erst durch das Ausbrechen aus beschrinkenden Um-
feldern (u.a. Herkunftsfamilie, Kinderdorf, Jugendwohnen) hat er erkannt, welche Moglichkei-
ten an anderen (sozialen und beruflichen) Orten geboten werden und was ihm verwehrt worden

1st bzw. was er zuvor nicht wahrnehmen konnte.
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Die Perspektiven, die ihm im Kinderdorf und in der Schule im Hinblick auf seine Bildungsbi-
ographie eréffnet wurden, sieht er riickblickend duBerst kritisch. In seiner Wahrnehmung wurde
er durch ein eingeschrinktes Repertoire an Standardberufen in Richtung Lehre gedringt. An-
dere Moglichkeiten wurden ihm weder gezeigt noch erfahrbar oder realisierbar gemacht. Die
negative Perspektive auf die Kinder- und Jugendhilfe wurde durch das von ihm erlebte ,,Fal-
lengelassen-Werden* verstérkt, das seine Erfahrung in der Herkunftsfamilie als ,,verlassener
Junge* (Franz Joseph, Z. 353) wiederholte.

Enge soziale Beziehungen sind in Franz Josephs biographischer Erzédhlung nicht zu erkennen.
Halt fand er liberwiegend in der Peer-Group, in der er durch das Einnehmen einer fiihrenden
Rolle zusitzlich soziale Anerkennung erfuhr. Da freundschaftliche Beziehungen nicht auf den-
selben Verbindlichkeiten beruhen, wie es bei Eltern-Kind-, Partnerschafts- oder Pada-
gog innen-Adressat innen-Beziehungen der Fall ist, stellt diese Form von Beziehungen ein fiir
ihn passendes Umfeld dar. Der unverbindliche Halt durch die Gruppe entspricht seinem Be-
diirfnis nach Selbstbestimmung und Autonomie, was ihm u.a. in den pddagogischen Jugend-
einrichtungen verwehrt wurde und was letztlich auch seine Wohnsituation im Personalzimmer

eines Gastronomiebetriebes charakterisiert.
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6.6 HANDLUNGSLEITENDE ORIENTIERUNGSRAHMEN

Im Zuge der fallvergleichenden Auswertung der sechs Eckfille haben sich vier falliibergrei-
fende, zentrale Orientierungsrahmen abgezeichnet, die sich in mehreren Féllen wiederfinden
und mit deren Hilfe sich die habituellen Handlungsorientierungen der Care Leaver charakteri-
sieren lassen. Als wiederkehrende Muster der Sinnzuschreibung dienen sie uns als ,,sinngene-
tische Typen®, die sichtbar machen, in welch unterschiedlichen ,,Orientierungsrahmen® die In-
terviewten Themen und Problemstellungen abhandeln, die im Zentrum des Forschungsanlie-
gens stehen (Nohl 2017: 4). Im Vordergrund stehen dabei die Perspektiven der jungen Men-
schen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung und im Zuge der sinngenetischen Typologie die
Frage, was die je spezifische Orientierung ausmacht und in welcher Form sie Handlungen ver-
anlasst. Es geht darum, falliibergreifende Gemeinsamkeiten zu finden, die sich in unterschied-
lichen Féllen allerdings auch auf unterschiedliche Weise abbilden (vgl. Sigot 2017: 105). Dabei
wird die Frage danach, wie es zu einer Orientierung gekommen ist, schon angedeutet. Vor dem
Hintergrund der Dokumentarischen Methode erfolgt die typisierte Darstellung der soziogeneti-
schen Analyse anschliefend in einem weiteren Schritt. Die ,,soziogenetische Typenbildung*
erfolgt aus pragmatischen Griinden in abgewandelter Form, indem auf zentrale soziale Kontexte
eingegangen wird, die relevanten Einfluss auf die formalen Bildungsbiographien der Care
Leaver haben. Diese werden in bildungsférderliche und bildungshemmende Kontexte geglie-

dert. Des Weiteren wird der Einfluss der Statuspassage Leaving Care differenziert dargestellt.

In diesem Kapitel werden zunéchst die wesentlichen Merkmale der vier zentralen Orientie-
rungsrahmen beschrieben und darauf folgt die beispielhafte Darstellung der unterschiedlichen
Auspragungen mit empirischem Material. Es handelt sich um die Orientierungsrahmen Ringen
um Normalitdt, Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung, Streben nach Eigenverantwor-
tung, Autonomie und Selbstbestimmung und das Sich-Einrichten im beschrdinkten sozialen
Raum. Die einzelnen Orientierungsrahmen werden vorerst an den Eckfillen abgehandelt und in
weiterer Folge werden unterschiedliche Auspriagungen, Facetten und Variationen, die einem
Orientierungsrahmen zugrunde liegen, vorgestellt. Dazu werden Belege aus dem gesamten
Sample herangezogen, womit sichergestellt ist, dass sich die Typen vom ersten Einzelfall ablo-
sen (Nohl 2017: 74), mehreren Fillen zugrunde liegen und somit Auskunft iber implizite, latent

wirkende Strukturen liefern.
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Wenn junge Erwachsene ihre biographischen Erfahrungen erzéhlen, bewegen sich For-
scher_innen mit einer sozialwissenschaftlichen Perspektive in den Lebensphasen Kindheit, Ju-
gend und junges Erwachsenenalter. Die entwicklungspsychologische Perspektive erweitert
diese Kategorien u.a. mit dem Sauglingsalter und der Adoleszenz und die medizinisch-biologi-
sche Perspektive mit den korperlichen Verdnderungen wéhrend der Pubertét. Auf der individu-
ellen Ebene gibt es demnach Entwicklungsphasen im biographischen Verlauf, die auf medizi-
nisch-biologische und entwicklungspsychologische Phidnomene zuriickzufiihren sind. Zwar ste-
hen diese Perspektiven nicht im Fokus der hier dargestellten Studie, jedoch ist es relevant sich
dieser Phinomene gewahr zu sein, wenn biographisches Material bearbeitet wird. In der Regel
setzen in der Jugend oder Adoleszenz massive kdrperliche Verdnderungen ein, die mit gravie-
renden kognitiven, psychischen und sozialen Entwicklungen einhergehen. Die Jugendphase ist
demnach eine Zeit der Verdanderung, der Widerspriiche, der Ambivalenzen, des Risikos, der
Anpassung, der Instabilitdt und der Orientierungslosigkeit (vgl. Crone 2016). In den biographi-
schen Erzdhlungen werden diese Prozesse sichtbar, wenn Interviewpartner innen u.a. erzahlen,
dass sie wihrend der Jugendphase ,realisieren, was eigentlich abgangen is in mein Leben*
(Franz Joseph, Z. 1771.) oder erkennen, dass es ,,in erster Linie ... echt einmal wichtig [war],
mich zu verstehen, warum ich den Scheif3 tiberhaupt mach* (Chantal, Z. 323f.). Mit derartigen
Entwicklungsprozessen sind alle jungen Menschen konfrontiert, unabhidngig von der
sozialstrukturellen und soziokulturellen Einbindung, den institutionellen Rahmenbedingungen,
den relevanten Interaktions-beziehungen sowie den individuellen Bildungsvoraussetzungen,
die im Hinblick auf formale Bildungswege Relevanz besitzen. Durch die Zitate wird jedoch
schon angedeutet, dass junge Menschen mit belasteten biographischen Erfahrungen hier
zusitzlich gefordert sind, da sich die Wahrnehmung veréndert und es relevant wird sich mit

sich selbst, dem eigenen Verhalten und den neuen Perspektiven auseinanderzusetzen.

Die Rekonstruktion der handlungsleitenden Orientierungsrahmen und der Wechselbeziehungen
zwischen sozialen Kontextbedingungen und Bildungsbiographien zielt zwar auf die spezifi-
schen biographischen Auspriagungen von jungen Menschen mit Jugendhilfeerfahrung; sie muss
jedoch zugleich die entwicklungsbedingten, jugendspezifischen Erfahrungswelten im Zuge der
Auswertung beriicksichtigen.

Um den komplexen Ubergingen und biographischen Verliufen folgen zu kénnen, wird emp-

fohlen gelegentlich die visuelle Darstellung der biographischen Verldufe zu Hilfe zu ziehen.
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6.6.1 RINGEN UM NORMALITAT

In den Interviews wird sichtbar, dass das Handeln der jungen Erwachsenen in vielen Féllen
durch ein Streben nach normalisierenden Lebensbedingungen, Tatigkeiten, Bezichungen oder
Verhaltensweisen gekennzeichnet ist. Des Weiteren wird deutlich, dass die jungen Menschen
bemiiht sind, ihre biographischen Erfahrungen wahrend des Erzdhlens zu normalisieren oder
dass im Gegensatz dazu bestimmte soziale Orte von ihnen als ,,nicht-normal* dargestellt wer-
den. Hiufig wird die Bezeichnung ,,normal in dem Zusammenhang explizit benannt; zugleich
dokumentiert sich die Orientierung an von auflen an sie herangetragenen impliziten Normali-
tatsvorstellungen in zahlreichen Aussagen der Interviewpartner innen. Das ,,Ringen um Nor-
malitét™ stellt demnach einen zentralen Orientierungsrahmen in der Selbst- und Fremdwahr-
nehmung der Care Leaver dar. Zwar verfiigen nicht nur Care Leaver {liber implizite, handlungs-
leitende Normalititsvorstellungen, doch scheint bei ihnen aufgrund ihrer in der Regel belasteten
Lebensgeschichten und des zeitweiligen Aufwachsens auflerhalb der Herkunftsfamilie der Sta-
tus des Normal-Seins und die Orientierung an Normalitét in besonderer Weise bedroht bzw. in
Frage gestellt zu sein. Im Ringen um Normalitdt dokumentiert sich daher ein konjunktives Wis-
sen der Care Leaver, das aus Zuschreibungen von Abweichung und Anderssein bei gleichzeiti-

ger Giiltigkeit impliziter, gesellschaftlich anerkannter Normalitdtserwartungen entsteht.

6.6.1.1 ORIENTIERUNG AN GESELLSCHAFTLICH ANERKANNTEN NORMALITATSVORSTELLUNGEN,
ANFORDERUNGEN UND ERWARTUNGEN

Ein wesentlicher, handlungsleitender Aspekt des Ringens um Normalitit ist die Orientierung
an gesellschaftlich etablierten Anforderungen und Erwartungen und die Anpassung an beste-
hende Normalititsvorstellungen. Diese Orientierung steht hdufig im Gegensatz zu den biogra-
phischen Erfahrungen im sozialen Umfeld, zur tatsdchlichen Lebensrealitét, zu den individuel-
len Bediirfnissen und zu den Mdglichkeiten der Entwicklung eines eigenen Lebensentwurfes,
die von emotionaler und finanzieller Armut, Beschrinkungen und ungewohnlichen Bezie-

hungskonstellationen geprégt sein kdnnen.

Chantal, deren Biographie als Erfolgsgeschichte gedeutet werden kann, bringt ihre Orientierung
an gesellschaftlich erwarteten Normalititsvorstellungen explizit zum Ausdruck, indem sie sich

in ihrer Bildungs- und Berufslaufbahn das Ziel setzt
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,,normal in so einer Mittelschicht [zu] leben. Dass ich Geld habe, keine Ahnung. Dass ich irgendwie
normal, meine eigenen Sachen zahlen kann. Dass ich so alles normal leben kann. Ab und zu irgend-
was kaufen kann, was ich haben will. (7). Was ich auch noch brauch- (stockt)“ (Chantal, Z. 126-
129)

Im Kontrast dazu wéchst sie in einem ungewohnlichen Familienverband auf, in dem die biolo-
gischen Eltern weitgehend abwesend sind und sie mit der GroBmutter, Tanten und Cousinen
zusammenlebt und in dem es nach ihrer Aussage an dem ,,Herzlichen* (Chantal, Z. 172) und
»Zwischenmenschlichen® (Chantal, Z. 171) mangelt. Ihre individuellen Bediirfnisse nahmen in
der Regel wenig Raum ein. Die Differenz zwischen Herkunftsmilieu und gesellschaftlichen

Normalititserwartungen wird fiir sie mit dem Ubergang in die Schule wahrnehmbar:
,»Ja, mir ist vieles schwer gefallen im Anfang in der Schulzeit (...). Einfach von, von der Uberfor-
derung her, keine Ahnung, von der Konzentration her. ... da wirst ja nicht vorbereitet. (.) Keiner
von uns. Also fiir mich war das die grofite Herausforderung von daheim hinaus und in die Schul zu
gehen. Uh. (2) Echte Menschen, normale Menschen, wenn sie mit dir reden, oder. (Chantal, Z.

662-668)

Die Erfahrungen im Herkunftssystem fiihrten dazu, dass Chantal sich in der Schule als ,,nicht
vorbereitet erlebt und eine Andersartigkeit bzw. Differenz zwischen sich und ,,normalen Men-
schen* wahrnimmt. Im Verlauf der Schulzeit kompensiert sie die Erfahrung des Andersseins
durch auffilliges Verhalten, das sie zum ,,Klassenclown* macht und ihr eine gewisse Beliebt-
heit verschafft. Im Alter von 13 Jahren gab es im familidren Kontext einige ,,Zwischenfdlle®
(Chantal, Z. 174), was eine Zuspitzung ihres Verhaltens zu selbst- und fremdgefdhrdendem
Verhalten zur Folge hatte. Chantal kann die schulischen Leistungs- und Verhaltenserwartungen
nicht mehr erfiillen. Sie wird von der Schule verwiesen und begeht einen Suizidversuch, auf-
grund dessen sie in ihrem Dorf fiir ,,verriickt* (Chantal, Z. 410) erklart wird. Sie verbringt da-
rauf hin rund zwei Jahre auf der Kinder- und Jugendpsychiatrie und erféhrt in diesem Rahmen
wieder ein ungewohnliches Umfeld, was in einer Erzdhlung des Unterrichtsgeschehens in der

krankenhausinternen Heilstéttenschule sichtbar wird:

,,Das hat einfach so genervt. (2) Wahrscheinlich wollten wir einfach nur normal behandelt werden.
Aber wahrscheinlich ist fiir den Lehrer auch schwer, wenn sich (.) eine im Klassenraum die Hand
aufschlitzt (lacht). Das war sicher nicht normal. Ja, und die (lacht) haben da die ganze Zeit am aus-
rasten gewesen. Ich wei} nicht. Der andere hat die ganze Zeit so, so Anfille gekriegt. So, so richtig
so, nicht eleptische [epileptische]. (.) Das wire ja noch harmlos gewesen, aber der hat die ganze Zeit
voll die Schimpfworter rausgehaut, Vollgas. Der hat nicht aufgehdrt damit. (2) Hm. (5) Weil ich hab
ja fast immer einen Flachmann mitgehabt (.) in der Schul. (8) Mhm (3).* (Chantal, Z. 564-570)
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Diese Erzédhlpassage verweist auf eine Ambivalenz in Chantals Perspektive. Im ,,nicht-norma-
len* Umfeld der Heilstdttenschule verhilt sie sich selbst ungewdhnlich, indem sie im Alter zwi-
schen 13 und 15 Jahren zum Schulbesuch in der Regel einen Flachmann mitbringt. Im Riick-
blick erkennt sie die ,,Nicht-Normalitdt®, der sie an diesem sozialen Ort ausgeliefert war und
die sie selbst mitgestaltete. Bildungsaspirationen wurden wahrend dieser Zeit weder von Eltern,
Lehrkréften, Mitschiiler innen noch von anderen Personen an Chantal herangetragen und
gleichzeitig machte sie sich selbst keine Gedanken iiber ihre Bildung. Das Ringen um Norma-
litdt betraf in diesem Zusammenhang vor allem ihr eigenes Verhalten, dass sie selbst nicht

nachvollziehen konnte:

,Ja, dann war das eigentlich mein Alltag. (2) Aber ich wei3 nicht wieso im Vordergrund-. Ich hab
mir noch nie Gedanken tiber meine scheifl Bildung gemacht (Chantal wirkt genervt). In erster Linie
war echt einmal wichtig, mich zu verstehen, warum ich den Scheif} iberhaupt mach. (2)“ (Chantal,

Z.321-326)

Aus der Sonderwelt der Psychiatrie heraus war der Ubergang in eine Wohngemeinschaft der
Kinder- und Jugendhilfe fiir Chantal zunéchst eine grof3e Herausforderung. Offensichtlich fiel
es ihr schwer, Beziehungen aufzubauen und sich auf das Umfeld einzulassen — ,,Ful} zu fassen*
(Chantal, Z. 185). In weiterer Folge erfuhr sie an diesem neuen sozialen Ort jedoch Zugehorig-
keit und Unterstilitzung; zugleich erlebt sie erstmalig, dass ihre Bediirfnisse wahrgenommen
werden. Der Wechsel in diesen neuen sozialen Kontext leitete einen Selbstbildungsprozess ein,
der zu einer ,,Re-Normalisierung® durch Orientierung an von aullen herangetragene (Normali-
tits-)Anforderungen und Erwartungen fiihrte. Chantal geht dazu {iber, das zu tun, was von ihr

verlangt wird:

,Dann ist es eh gegangen im neunten Schuljahr. (8). Ich hab's dann einfach gemacht. (5) Und die
Lehrer (4) bei den Lehrern hab ich halt, keine Ahnung, so, nicht Hilfe, aber- ja, von den Betreuern
und so gekriegt. (.) War halt ein gewisser Riickhalt auch da. (8) Und so wie ich daheim war, hat es
das halt nicht gegeben und dann machst es halt einfach nicht. (8) Ich kann es mir auch nicht erkléren.
(3) Aber irgendwie habe ich es geschafft, irgendwie so durchzukommen. Und anscheinend findet es

jeder andere toll (3)“ (Chantal, Z. 460-466)

In der Aussage wird erkennbar, wie stark Chantal im Prozess der Selbst-Normalisierung ihr
Handeln an von aulen wahrgenommen Vorstellungen und von auflen, von anderen Personen
erhaltenen Bestédtigungen ausrichtet. Zugleich stellt sie das ,,irgendwie so durchzukommen* mit
dem Riickhalt in Beziehung, den sie im Jugendwohnen fiir sich erlebt hat. Informelle Bildungs-

prozesse im Jugendwohnen fiithren dazu, dass sie lernt ,,normal® mit Menschen zu reden. Die
100



neue Fahigkeit ,,normal* mit anderen umzugehen und der generelle Orientierungswechsel in
Richtung ,,Normalitdt™ haben zur Folge, dass sie auch in der Lage ist, formale Bildungsanfor-
derungen zu erfiillen. Diese Entwicklung wird durch weitere positive Beziehungserfahrungen
mit Peers, in einer Partnerschaft, mit Arbeitskolleg innen, dem ,,Chef* im Verlauf der Ausbil-
dung und im Rahmen von Therapien verstarkt. Chantal verdeutlicht jedoch, dass sie wahrend

dieser Zeit keine eigenen, intrinsischen Bildungsbestrebungen entwickelte:

,,und dann (.) die Gedanken, dass ich echt irgendwas anderes machen will als wie (3) s o (4) das,

was die von mir verlangen, ist erst viel zu spat gekommen.* (Chantal, Z. 325)

Diese Passage macht den bedeutsamen Einfluss von zentralen Bezugspersonen auf Chantals
Bildungsbiographie sichtbar. Anstatt eigene Ziele und Vorstellungen zu entwickeln, orientiert

sich Chantal daran, was von ihr verlangt wird.

Die Anstrengung, die mit dem Ringen um Normalitidt verbunden ist, wird spiirbar, wenn

Chantal von ihrer Lehre als Kochin berichtet:

,,und da in der Arbeit, also das ist den Betreuern auch aufgefallen, wie ich dann die Arbeit angefan-
gen hab, dann hab ich im Prinzip so ein Hobby gehabt, oder. Dann hab ich gearbeitet. Und das hat
mir einfach so viel gegeben, (2) dass ich, &hm, wo ich in der Arbeit mich einfach viel zu sehr aus-

gepowert habe und dass ich in meiner Freizeit einfach nur geschlafen hab.* (Chantal, Z. 390-395)

Im Hinblick auf ihre Bildungsbiographie ist fiir sie wesentlich einen Status zu erreichen, durch
den sie existenziell abgesichert ist und der es ihr ermdglicht ein ,,normales* Leben zu fiihren.
Dennoch bleibt fiir sie der Eindruck einer Differenz zu anderen bestehen, die dazu fiihrt, dass
sie nach dem Ubergang aus dem Jugendwohnen in das eigenstindige Leben kaum auf ein stiit-
zendes soziales Netzwerk zuriickgreifen kann. Die finanzielle Absicherung betrachtet sie als
Ersatz fiir Hilfestellungen, die notwendig werden konnen, wenn das Leben sie vor Herausfor-

derungen stellt, die sie nicht alleine bewaltigen kann:

,Ich weil nicht-. Ich hab- (3). Ich hab nicht so, &hm, (.) viele Leute, die ich, wenn ich jetzt echt in
die Scheifle komme, fragen kann, j a, ahm, ob, ob mir hilfst, oder. (.) und von der, von der Seite
musst auch schon gewisse Riicklagen haben, dass du dir selbst irgendwie helfen kannst, wenn du
keinen anderen fragen kannst, oder. Das ist irgendwie so eine normale Reaktion von einem Men-
schen, dass man- (.) Ich weil nicht, dass man einfach, 4hm, leben will. (2) Von mir aus, was machen

kann. (11) (schnieft) (stellt etwas ab) (8).“ (Chantal, Z. 126-136)
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Finanzielle Riicklagen ersetzen bei Chantal einen Mangel an sozio-emotionalen Riickhalt, und
sie gewdhrleisten ihr die Moglichkeit, an der Gesellschaft partizipieren zu konnen und von ,,sich
aus zu handeln und zu leben®. Sichtbar wird eine Normalitidtskonstruktion, die durch ein Al-
leine-auf-sich-gestellt-sein geprégt ist, die von dullerlichen Normalitdtsvorstellungen dominiert

und auf Bestédtigung durch andere angewiesen ist.

6.6.1.2 MESSEN VON LEBENSORTEN, SCHULFORMEN UND VERHALTENSWEISEN AN
,NORMALITAT”

Neben dem Beispiel von Chantal zeigt sich das Ringen um Normalitét auch in anderen Auspré-
gungen. Fiir die jungen Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung ist das Messen an
»Normalitdt“ ein zentrales Merkmal in der Darstellung ihrer Biographien. Indem sie zwischen
ihrer eigenen Lebensgeschichte und ihren Lebensbedingungen und denjenigen der iiberwiegen-
den Mehrheit der Gesellschaft einen Kontrast erleben, erkennen sie einen Unterschied zwischen
Normalitit und Nicht-Normalitit. Das Aufwachsen im Kinderdorf wird von Manuela beispiels-

weise wie folgt beschrieben:

,,J a a. Es war halt schon wie in ner normalen Familie, mit nem-, alleinerziechenden Mutter mit halt
a paar Gschwistern. Weil wenn ich alle Hausgschwister aufzihl ausm [stationdre Einrichtung], hab

i insgesamt elf.* (Manuela, Z. 54-57)

In der Aussage ,,wie in ner normalen Familie® wird deutlich, dass das Kinder- und Jugendhil-
fearrangement trotz seiner vorgeblichen Familiendhnlichkeit als Kontrast zu ,,normalen® Fami-
lienbildern wahrgenommen wird. Auch ihre Schulerfahrungen unterscheidet Manuela in ,,nor-

male* und ,,nicht-normale‘:

,,Davor ich aber schon in der normalen Volksschule, (.) und eben (.) mit sechs dann, (.), (Gerdusch
bei Mikrofon) &h, in die (.) Schule intern vom Landesjugendheim. Mit acht Jahren dann ins Kinder-
dorf. Dort kam ich dann in die normale Volksschule wieder. (.) Dann war ich auch in der Haupt-

schule in ner normalen.* (Manuela, Z. 24-27)

In dem Zitat wird deutlich, dass sich die jungen Menschen sténdig im Spannungsfeld zwischen
,hormalen“ und ,,nicht-normalen* sozialen Kontexten bewegen, die Einfluss auf die Entwick-
lung ihres Selbstkonzeptes und ihrer Identitit haben. Ahnlich geht Franz Joseph bei der Be-
schreibung seines Verhaltens vor. Wahrend er im Jugendalter durch delinquentes Verhalten

auffallt, stellt er sich in der Schule noch als ,,normalen‘ Schiiler dar:
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,Ganz normal. (.) S-, i war immer eigentlich a braver Schiiler. (.) Vielleicht han i zwa Monat a Phase
ghabt, nit, aber (.) in Grofen und Ganzen war i ruhiger, normaler Schiiler. (.) So i bin selten negativ
aufgfallen. /Mhm.// (3) Ja. Also, in der Schiile-, in der Schul han i nie a Schldgerei oder sowas
ghabt, ,wal3t*. Hat's nix geben. (6) (lacht kurz) /Ok.// Das is alles erst danach kemmen. (.) Da war i
no gliicklich und zufrieden in meiner Seifenblasenwelt. Da hab i no nix realisiert, wal3t. (2) Man hat
sich schon ab und zu gfragt: ,,Ah, [schwer verstindlich] was is eigentlich los®, nit, aber man hat nit

lang driiber nachgedacht. Erst dann spiter, ,ja‘. “ (Franz Jospeh, Z. 747-751)

Franz Joseph bezeichnet sein Aufwachsen in einem ldndlich gepragten Kinderdorf als ,,Seifen-
blasenwelt®, die mit dem Ubergang ins Jugendalter platzt. Im Rahmen der Berufs- und Ausbil-
dungswabhl realisiert Franz Joseph die Beschrankungen der Optionen, die diese Welt mit sich
bringt. Das Ausleben jugendlichen Experimentier- und Risikoverhaltens sto3t an Grenzen, die
die Jugendhilfeeinrichtung durch Regeln und Vorschriften setzt, und der zuféllige Blick in seine
Akte offenbart ihm eine Familiengeschichte, die durch Misshandlungen und Vernachléssigun-
gen charakterisiert ist. Fiir Franz Joseph bricht in dieser Situation ,,Chaos in seinem Leben‘ aus
(Franz Joseph, Z. 100). Er wendet sich von gesellschaftlichen Anforderungen und Normalitits-
erwartungen ab und entwickelt gemeinsam mit seinem Freundeskreis eine ,,Leck-mi-am-Arsch-
Einstellung (Franz Joseph, Z. 176), die in Delinquenz, Gewalt, Grenziiberschreitungen und
iibermdfigem Alkoholkonsum zum Ausdruck kommt und in der weiterfiihrende Bildungsaspi-
rationen zugunsten kurzfristiger Jobs aufgegeben werden. Nach der Absolvierung des Grund-
wehrdienstes setzt Franz Joseph diese Lebensfiihrung fort, bis er am Nullpunkt ankommt und

selbst realisiert, dass er etwas dndern muss:

,»Also, i hab soweit getrieben, bis wirklich tiefer nirma gangen is. Also, i war ganz unten und wahr-
scheinlich han i das gebraucht, (.) dass i wirklich komplett am Boden bin, damit i realisier-, (.) oder
i hab's anfach so (.) haben wollen, damit i zu mir selber sag: ,,So, jetz bist bei dem Punkt Null (.)
und jetz mach was draus.” Und dann war mei Entscheidung eben nachhand wirklich die Lehre aufn
Berg machen. Von der Stadt weg. Von die Leut a bissl weg. WaBt, nit wirklich weg, aber halt den
Abstand, (.) den was i gebraucht hab. (.) Und mit mir ham sich nachhand die andern a alle (.) wieder

normalisiert. (Franz Joseph, Z. 421-527)

Franz Joseph unterteilt sein biographisches Handeln in Phasen der Normalitdt und der Nicht-
Normalitdt. Wéhrend er fiir die Schulzeit die Normalitit seines Verhaltens betont, zeichnet sich
die ,,Chaosphase‘ durch abweichendes Verhalten aus, das sich nachher — im spiteren Verlauf
mit Beginn der Lehrzeit — wieder ,,normalisiert”. Eine bestimmte Vorstellung von Normalitit

ist fiir ihn damit ein zentraler MaB3stab im Riickblick auf seine biographischen Erfahrungen.
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6.6.1.3  AUFSUCHEN VON ,NORMALITAT” ERZEUGENDEN SOZIALEN ORTEN UND
ERFAHRUNGSRAUMEN

Die Relevanz des Aufsuchens von Orten und Raumen, die jungen Menschen in stationédren Er-
ziehungshilfen Normalititserfahrungen ermdéglichen, wird besonders in Pascals Biographie
deutlich. Fiir Pascal entwickelte sich der Schulbesuch zu einem normalitétsstiftenden Erfah-
rungsraum. Pascal kommt im Alter von sechs Jahren in ein Kinderheim. Nach drei Jahren er-
folgt der Ubergang zu Pflegeeltern, bei denen er weitere drei Jahre verbringt. Er besuchte durch-
gehend o6ffentliche Schulen und ist durch den Besuch einer Musikschule und von Vereinen in
soziale Orte auBerhalb der ErziehungshilfemaBBnahmen eingebunden. Zusétzlich besteht lau-
fend Kontakt zur biologischen Mutter, die er regelméfig an Wochenenden besucht. Wéhrend
er dreimal die Volksschule wechselt, bleibt das Gymnasium bis zur Matura kontinuierlich das-
selbe. Nach dem von ihm selbst initiierten Verlassen der Pflegefamilie beginnt fiir Pascal eine
chaotische Zeit im Hinblick auf seinen Wohnort. Er wechselt innerhalb eines Jahres zwischen
vier Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe, bis er in einer informell als sehr niederschwellig
geltenden Einrichtung einen fiir ihn stimmigen Platz findet. Normalitdt und Kontinuitét erlebt

Pascal wihrend dieser Zeit der Umbriiche in der Schule:

,(.) Ahm, () aber, ja Schul war da immer so die Motivation, also es war dann a (.) am Anfang war's
so: ,,Find ma Einrichtungen in der Ndhe von [Stadt], damit da die Schule als konstanter Faktor da
bleibt, damit da nit dort a noch a Umschwung is.“ (.) Und das war eigentlich immer da das wich-
tigste, dass du quasi f-, fiir die Schul-, (.) d-, dass das a aufrecht bleibt und das war so fiir mi immer
die groBte Motivation, weil dann kommst a bissi aufle aus der Einrichtung, hin zur Schul. (2) So (.)
als tempordrer Tapetenwechsel. / ,Mhm.*// Und das war eigentlich immer so (.) fiir mi zumindest
das wichtigste, dass i da noch in die Schul gehen kann, dass i dorten unter Anfiihrungszeichen wie
ein normales Kind Schul gehen kann und Nicht-Heimkinder als Freunde hab. (.). Also, es is nit
schlecht, dass du so mit Heimkinder zamm bist, aber es war dann a so wichtig, dass du halt andere
Freunde a noch ghabt hast, mit der Zeit. (.) Und Schul hat das quasi alles geboten als Gesamtpaket.
/l ,Mhm*.// War ziemlich angenehm. (3)* (Pascal, Z. 520-532)

Der kontinuierliche Schulbesuch von Unter- und Oberstufe bis zur Matura bot Pascal wihrend
chaotischer Ubergiinge Kontinuitit und Stabilitit. Er beschreibt ihn als ,temporiren Tapeten-
wechsel*“ aus dem Jugendhilfealltag und als Erfahrung von Normalitit, die wesentlichen Ein-
fluss auf seinen Bildungsprozess hatte. Die zentrale Bedeutung, die die Schule als Normalitit
stiftender Ort fiir Pascal hat, wird in den Entscheidungen im Hinblick auf JugendhilfemafBnah-

men und in der Gestaltung des Hilfeplanes unterstiitzt, indem darauf geachtet wurde, dass die
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Schule als ,,konstanter Faktor erhalten blieb. In der Kinder- und Jugendhilfe erlebt er zwar
Zugehorigkeit, doch hebt er sich durch seinen positiven Schulbezug von den Mitbewoh-

ner_innen seiner Jugendwohngemeinschaft, die er als anders erlebt, ab.

,»Ja, zum Beispiel a Kumpel-, es is oft zumindest in der [stationédre Einrichtung 4] war‘s so, dass du
viel Jugendliche, denen der Knopf noch nit wirklich aufgangen is, de haben kan Bock zum Arbeiten,
kan Bock (.) zum Schul gehen, mmh, i man, das verunglimpft jetzt jeden der dort wohnt, es kommt
vor, sagen wir mal, es is nit die Regel, aber es kommt vor. (.) Und wenn du da halt bis achtzehn
immer noch kan Bock hast, dann hat die [stationdre Einrichtung 4] de-, denen sind die Hiande ge-
bunden, de konnen nicht sagen: ,Ja, is eh glei so weit, dass er jetzt da a Ausbildung anfangt und dass
er da durchzieht und dass wir dem da soweit helfen konnen, dass er von selber zrechtkommt.* Und
die miissen dann gehen. (.) Und dann (.) sind sie halt auf der StraBin und kdnnen nit wirklich was

anderes machen.* (Pascal, Z. 457-471)

In dhnlicher Weise beschreibt Claire die Andersartigkeit der jungen Menschen in der Kinder-

und Jugendhilfe, die sich von den Peers in der Schule unterscheiden:

,,Und dann war ma halt eben im KIZ. War total SCHEISSE, weil die Kinder, de was-, also Kinder,
Jugendlichen, dh, de was da drinnen warn, (2) die waren alle (.) huschi, die haben alle an Vogel
ghabt. Also, damals wo i im-, wo i, hm, neune war, war das halt fiir mi so der Ding: ,De ham alle
an Knacks ghabt.‘ De ane hat sich gritzt, de is in der Nacht immer abghaut. Der andere war drogen-
abhéngig, dhm, (.) de ane is a Schulausreiflerin gwesen, de-. Und so. Und da bin i und mei klane

Schwester von unserem behiiteten Heim (.) in a (.) Irrenanstalt kummen.* (Claire, Z. 659-666)

Clairs Erzihlung verdeutlicht, dass das Erleben des Ubergangs in Institutionen der Kinder- und
Jugendhilfe fiir junge Menschen zur Belastung werden kann, da sie dadurch mit ungewo6hnli-
chen Menschen und Biographien konfrontiert werden und Erfahrungen von Nicht-Normalitit
machen. Der sichere Rahmen der Schule sowie soziale Kontakte zu Gleichaltrigen, Leh-
rer_innen, Vereinskolleg innen oder signifikanten Anderen auflerhalb der Kinder- und Jugend-
hilfe boten Pascal hingegen die Mdglichkeit zur Erfahrung einer ,,Normalitit®, die seinen Inte-
ressen und Bediirfnissen entsprach. Durch das Eingehen einer partnerschaftlichen Beziehung
mit einer Klassenkollegin erfahrt er zusétzlich ,,familidre Zugehdrigkeit®, indem er ein positives

Verhiltnis zu deren Eltern aufbaut.
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6.6.1.4  ENTDRAMATISIERUNG DER KINDER- UND JUGENDHILFEERFAHRUNG - DER
NEGATIVZUSCHREIBUNG ,,HEIMKIND“ ENTGEGENWIRKEN

Die Begriffe ,,Heimkind* oder ,,Kinderdorfkind* sind fiktive Bezeichnungen fiir Kinder- und
Jugendliche, die sich in Wohnformen stationérer Erziehungshilfen aufhalten und in denen im-
plizite Vorstellungen davon enthalten sind, wie diese jungen Menschen zu charakterisieren
sind. Das Wissen im Hinblick auf diese Charakterisierung entstammt in der Regel jedoch nicht
der tatsidchlichen Lebensrealitét dieser jungen Menschen, deren Identitdt sich nicht nur aus der
Tatsache zusammensetzt, dass sie in Heimen, Wohngemeinschaften oder in betreuten Wohnar-
rangements aufwachsen oder aufgewachsen sind. Das Verwenden der Bezeichnung ,,Heim-
kind* oder ,,Kinderdortkind*, ohne einen ganzheitlichen Blick auf die unterschiedlichen jungen
Menschen zu legen, erzeugt eine Reproduktion tradierter Vorstellungen und Negativzuschrei-
bungen, die in der Regel historisch verwurzelt sind und historisch verankerten Stereotypen ent-
sprechen. Durch den Eintritt in soziale Orte der Kinder- und Jugendhilfe sind die jungen Men-
schen einer implizit wirkenden Dramatisierung ausgesetzt, mit der sie sich teilweise nicht iden-
tifizieren konnen. Das Erleben der Kinder- und Jugendhilfe wird durch unterschiedliche Fakto-
ren beeinflusst. Je nach Wohngruppe, Wohnform, Pddagog innenteam, Institutionsstruktur und
-kultur, regionaler Verortung, Entwicklungsphase, erlebten Belastungen und individuellen Be-
diirfnissen kann die Kinder- und Jugendhilfe duBlert positiv oder aber dulerst negativ wahrge-
nommen werden. Durch das Entdramatisieren der Kinder- und Jugendhilfeerfahrung ,,normali-
sieren” die jungen Menschen ihre Lebensrealitdt und thematisieren Erfahrungen, die ihnen in
der Herkunftsfamilie nicht zugédnglich gewesen wéren. Aus der Perspektive der Care Leaver
werden die sozialen Lebens- und Erfahrungsrdume der Kinder- und Jugendhilfe teilweise du-
Berst positiv darstellt. Besonders hervorgehoben werden die sozialen Beziehungen zu Gleich-
altrigen und einzelnen Pddagog innen, Unterstiitzungsleistungen im Hinblick auf formale Bil-
dung und gemeinschaftliche Aktivititen, die den jungen Menschen in ihren Herkunftskontexten
nicht moglich gewesen wéren, darunter Urlaube, Ausfliige, Vereinstétigkeiten oder sportliche
Aktivitdten. In einigen Féllen wird auch die Zusammenarbeit mit der Herkunftsfamilie als po-
sitives Element benannt. Des Weiteren wird ein Gegenhorizont zu negativen Zuschreibungen
und Stigmatisierungen als ,,Heimkind* oder ,,Kinderdortkind* hergestellt, den Pascal wie folgt
ausdriickt: ,,das Klischee von dem Heimkind, dem's ganz schlecht geht, is nit erfiillt worden*

(Pascal, Z. 190). Auch die 20-jdhrige Claire, die im Alter von zehn Jahren durch die Polizei in
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ein Kriseninterventionszentrum gebracht wird, thematisiert, dass ihr riickblickend das Auf-
wachsen in der Kinder- und Jugendhilfe ein ,,normales* Leben ermoglicht hat, wihrend sie sich

auf Gespriache mit Pddagog innen bezieht:

,,und halt (2) mit die WG-Betreuer auch irgendwie reden iiber alles (.) so n‘ bisschen. Irgendwie
war ‘s richtig angenehm so einmal ein normal-, normales (.) Leben irgendwie da (lacht) zu fithren.*

(Claire, Z. 248-249)

Auch Chantal und Sandra ziehen riickblickend ein duferst positives Resiimee im Hinblick auf
das Aufwachsen in Jugendwohngemeinschaften. Beide Frauen werden ab dem Jugendalter in
stationdren Erziehungshilfen untergebracht — Chantal im Anschluss an einen Psychiatrieauf-

enthalt und Sandra als Selbstmelderin:

,war das eigentlich schon besser (.) als wie meine gesamte Kindheit (.) zusammen. (2) Also ich
finde, von meiner Seite aus war das die beste Chance- also (.) was ich eigentlich gehabt habe in

meinem Leben.” (Chantal, Z. 189-190)

,»Also jetzt, wie gsagt, bei mir wars echt a positve Erfahrung in meinem Leben und wann i jetzt

nomal 14 warat, i glaub i machats genau gleich.* (Sandra, Z. 463)

Unterschiedliche Wahrnehmungen werden in den biographischen Erzéhlungen sichtbar, wenn
die jungen Menschen bereits ihre Kindheit in stationdrer Erziehungshilfe verbringen und im
Jugendalter den Ubergang in Jugendeinrichtungen zu bewiltigen haben. Der 27-jihrige
Christoph thematisiert zunéchst, dass er das Leben im Kinderdorf positiver wahrnimmt, als die

weitere Betreuungsform, das Jugendwohnen:

,.Hm. Ja, an die Kinderdorfzeit auf jeden Fall (.), positivere als, im Jugendwohnen. Des auf alle
Fille. Ahm. Es war eigentlich am Anfang (2) war's fiir mi wie a-, (2) wie soll i sagen, a Paradies
eigentlich kannst sagen am Anfang. Das schon, weil mei Freundeskreis damals hat sich in Grenzen

ghalten davor.“ (Christoph, Z. 985-987)

Im Kontrast zu seinen bisherigen Lebenserfahrungen bezeichnet der junge Mann, der insgesamt
12 Jahre in stationdrer Erziehungshilfe verbringt, das Kinderdorf zunéchst als einen paradies-
dhnlichen Ort, der ihm Zugang zu gleichaltrigen Freundschaften ermdglicht, die ihm bis dahin
begrenzt zuginglich waren. Ahnliche Erfahrungen macht Pascal, der das Aufwachsen im Kin-

derheim aufgrund der Kontaktmoglichkeit zu Gleichaltrigen positiv darstellt:
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,...dadurch dass du dort v-, intern so viele (.) Gleichaltrige hast, war's fiir mi zumindest einfacher,
dh, Kontakte zu kniipfen, als du bist da allan in deiner Wohnung, wo sonst eigentlich nit viel Kinder

uma waren. Und es war einfach unterm Strich kamoter.” (Pascal, Z. 185-190)

Im Hinblick auf formale Bildungsférderung wird die Kinder- und Jugendhilfe von den Care
Leavern teilweise duBerst positiv dargestellt. Die in den Einrichtungen erhaltenen Unterstiit-
zungsleistungen werden auf zwei Ebenen thematisiert. So deutet Pascal an, dass er durch die
Betreuungsarrangements explizite Forderung im Hinblick auf die schulischen Anforderungen
erhielt, die von Seiten der Herkunftsfamilie nicht moglich gewesen wire und die sich wihrend

des Besuchs der AHS Oberstufe verstarkt:

,»Es war fiir alle, glaub i, das b e s t e, wiird i amal sagen, weil i hab dann dort ma die Unterstiitzung
kregt, die i da schultechnisch gebraucht hab, also in der Volksschul noch weniger, aber dann im

Gymnasium schon.* (Pascal, Z. 181-182)

Verena eine 20-jdhrige Studierende thematisiert, dass die ,,WG-Zeit*“ fiir sie eine implizit sta-
bilisierende Wirkung hat, sie davor bewahre auf die ,,schiefe Bahn* zu geraten und ausschlag-

gebend dafiir ist, dass sie die Matura erfolgreich absolviert:

,»Ja, ich hab die WG-Zeit auch mdgen. (.) Es war ja auch gut. Weil ohne die WG hitt ich nie (.) dann
die Matura gemacht. /Mhm.// Weil wenn ich nicht in die WG gezogen wir, wiér ich noch mehr auf

die schiefe Bahn gekommen.“ (Verena, Z. 895-896)

Ahnlich thematisiert Klara, eine 27-jahrige Monteurin mit zwei Lehrabschliissen, dass der so-
ziale Ort Wohngemeinschaft, im Gegensatz zum Aufwachsen bei der biologischen Mutter, dazu
beigetragen hat, dass sie die Schule nicht abgebrochen hat, wihrend sie Freundschaften zu

Gleichaltrigen als wesentliche Ressource ins Zentrum riickt:

,.Hm. (2) Also, Freunde aufjeden Fall. (.) Freunde, WG damals. Hat mir definitiv geholfen, dass ich
iiberhaupt die Schule sch-, {iberhaupt fertig mach. Weil wenn ich-, (.) wenn ich bei meiner Mutter

geblieben wir, hitt ich wahrscheinlich die Schule abgebrochen.* (Klara, Z. 665f.)

Eine weitere Entdramatisierung der Kinder- und Jugendhilfeerfahrung wird dadurch sichtbar,
dass die jungen Menschen sich an positiv bewertete Erfahrungen erinnern und die Vorziige des
Aufwachsens in Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen hervorheben und in Kontrast zu den be-
grenzten Moglichkeiten in den Herkunftskontexten setzten. Dazu werden u.a. Unternehmun-
gen, Reisen und sportliche Aktivitdten thematisiert, die in der Regel im Kollektiv stattfinden.

Fiir Pascal sind Urlaube
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,,am ehesten positiv hangengeblieben...weil (.) als Ottonormalkind sag i amal, hast du dieses Urlaub
fahren meistens nit, dass du sagst, du fahrst jetzt a Wochn oder zwa ans Meer jeden Sommer und im
Winter gehst Ski fahren und dazwischen eventuell noch amal auf die Alm und das (.) hatuns He i
mkinder jetzt quasi einzigartig gmacht...Vor allem warst du dann mit-, zumindest da war jede
Gruppn zu zehn Kinder und da warst du dann mit neun andere Kinder irgendwo auf einer Alm und

hast Gaude ghabt und das war einfach (.) cool und das hast du so eigentlich nit. (Pascal, Z. 222-236)

Auch Manuela hebt Urlaube und Unternehmungen hervor, die ihr ohne die Kinder- und Jugend-

hilfe verwehrt geblieben wéren:

,,Viel Unternehmungen hin in Bader, Schwimmbader, Thermen, generell auch Ausfliige, Wander-
ausfliige. Alles, was man halt eigentlich privat-, kann ich nicht sagen, ob das normale Familien

machen oder nicht. Aber ich hétte dazu gar nicht die Moglichkeit* (Manuela, Z. 319-330)

Das Verreisen und die vielen Unternehmungen mit Gleichaltrigen werden als schone Zeit wahr-
genommen und bieten laut Manuela ,,Mdglichkeit zu Selbstentfaltung® (Manuela, Z. 329).
Pascal thematisiert zusétzlich, dass diese Mdglichkeiten den ,,Heimkindern* einen besonderen
Status ermdglichen. Demzufolge werden diese Erfahrungen teilweise als Privileg im Kontrast
zu Gleichaltrigen oder der Herkunftsfamilie dargestellt. Im Hinblick auf das Jugendalter the-
matisiert Jasmine jedoch, dass sie diese kollektiven Gemeinschaftsausfliige als zwanghaft emp-

fand, wiahrend vermehrt der Wunsch nach autonomen Entscheidungen sichtbar wird:

,,Ja, die Ausfliige, die sie machen haben miissen, ja. Da hast a mitmachen miissen. Da hat die keiner
gfragt: ,Willst du was andres machen? Willst vielleicht in die Stadt fahren?‘ Na, wenn die grofle
Gruppe irgendwohin gfahren is, dann hast du mitfahren miissen. (.) Und das find i halt nit so (.) cool

und i versteh a, dass nachher die Jugendlichen da re-, da drin rebellieren. (Jasmine, Z. 474-478)

An dieser Stelle kann festgehalten werden, dass das Ringen um Normalitédt nicht nur durch die
Erfahrung hervorgerufen wird, dass die jungen Menschen in stationdren Erziehungshilfen auf-
wachsen oder begleitet werden, sondern dass die stationdren Erziehungshilfen dazu beitragen
konnen, den jungen Menschen ,,Normalititserfahrungen zu ermoglichen, die ihnen in ihren
belasteten, iliber geringe Ressourcen verfligenden Herkunftssystemen verwehrt bleiben. Unter
Normalitdtserfahrungen werden in diesem Zusammenhang u.a. verldssliche erwachsene Be-
zugspersonen, Freundschaften zu Gleichaltrigen, Erlebnisse (Unternehmungen, Ausfliige, Rei-

sen) und implizite und explizite Unterstlitzung im Hinblick auf formale Bildung thematisiert.
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6.6.2 STREBEN NACH SOZIO-EMOTIONALER ZUWENDUNG

Eine weitere zentrale Handlungsorientierung ist das Streben nach sozio-emotionaler Zuwen-
dung, das vor allem in Erzdhlungen ab dem Jugendalter sichtbar wird. Unter sozio-emotionaler
Zuwendung werden Beziehungskonstellationen zusammengefasst, die sowohl soziale Unter-
stiitzung, als auch emotionale Zugehdrigkeit bieten. Die Handlungen der jungen Menschen sind
dadurch gekennzeichnet, dass sie in der Regel danach streben Beziehungen auf Augenhdhe zu
finden und Halt zu suchen. Innerhalb von partnerschaftlichen Beziehungen und im Zuge dessen
durch den Anschluss an eine familidre Konstellation, in Schulbesuchen, in der Einbindung in
Arbeitsverhiltnisse, Ausbildungsplitze oder Vereine wird das Streben nach sozio-emotionaler
Zuwendung erkennbar. Besondere Relevanz haben gleichaltrige Peers, wiahrend éltere Genera-
tionen im Hinblick auf soziale Unterstiitzung und emotionale Zugehorigkeit eher nebenbei be-
nannt werden. Der hohe Stellenwert von Gleichaltrigen-beziehungen ist fiir das Jugendalter
insgesamt charakteristisch (vgl. GroBegger 2011).Im Hinblick auf das Aufwachsen in den in-
stitutionellen Arrangements der Kinder- und Jugendhilfe, die hdufig durch Diskontinuititen ge-
kennzeichnet sind, wird jedoch sichtbar, dass die jungen Menschen laufend gefordert sind ein
soziales Umfeld neu zu strukturieren, wihrend Gleichaltrige in der Regel auf die Kontinuitit
der Herkunftsfamilie vertrauen konnen. Das Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung erhélt

daher in diesem Kontext eine besondere Relevanz.

Ein zentraler Aspekt dieses Orientierungsrahmens besteht in der Suche nach stimmigen Bezie-
hungen und Bindungen, die in Form von Partnerschaften oder Freundschaften realisiert werden.
Dazu gehort auch die Suche nach Halt und sozialer Stabilitdt, die zum Teil auch in eher unver-
bindlicheren Gleichaltrigengruppen oder im Rahmen von Schiiler innengruppen oder Arbeits-
verhéltnissen zum Vorschein kommt. Eine weitere Auspragungsform des Strebens nach sozio-
emotionaler Zuwendung besteht in dem Wunsch wahrgenommen zu werden. Dies kann durch
Bestrebungen des AuBergewohnlich-Seins realisiert werden. Das Auergewdhnlich-Sein defi-
niert all jene Praxen, die sich von gewodhnlichen Handlungen distanzieren und dazu dienen auf-
zufallen, um wahrgenommen zu werden. Die ausgefiihrten Handlungen konnen dabei ein zer-
storerisches, grenziiberschreitendes, exzessives Ausmal} annehmen und stérend auf die soziale
Umgebung wirken. Beim Besonders-Sein handelt es sich um Praxen, die darauf zielen durch
gesellschaftskonforme Handlungen, die besonders gut gemeistert werden, wahrgenommen zu

werden.
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6.6.2.1 SUCHE NACH BEZIEHUNGEN UND BINDUNG

Die Suche nach stimmigen Beziehungen und Bindung wird durch die biographischen Erzéh-
lungen von Jasmine deutlich. Jasmine erlebte im Alter von 16 Jahren den Ubergang vom Kin-
derdorf in das Jugendwohnen. Sie bezeichnet diese stationdre ErziehungshilfemaBBnahme be-

reits als Nachbetreuung:

,,Bin zu der Zeit im Jugendwohnen unterkommen, das ist so eine Nachbetreuung [...]. (.) Das-, da
hat eben, eben mei rebellische Phase angfangen. Dadurch, dass sich eben die Bezugspersonen stin-
dig geédndert haben. I hab zuerst im [stationédre Einrichtung] a Bezugsperson ghabt, dort hat sich das
stindig gedndert mit den Familienhelfern. Dann im Jugendwohnen hab i stdndig an anderen Bezugs-
, Bezugsbetreuer ghabt. Dann bin i mit siebzehn ausgezogen, (2) hab-, &hm, bin in diese Nachbe-

treuung, wie heiit das, Aullenbetreutes kommen. (.)“ (Jasmine, Z .47-59)

Sichtbar wird, dass Jasmines Beziehungsbediirfnis wihrend der Zeit im Kinderdorf grundsétz-
lich erfiillt ist. Das hédufige Erleben von wechselnden Bezugspersonen im Jugendwohnen ver-
unmdoglicht es ihr stimmige Beziehungen aufzubauen und Beziehungen innerhalb der Kinder-
und Jugendhilfeeinrichtung zu finden, was sie in Verbindung mit ihrer rebellischen Phase
bringt, in der sie ihr Leben unabhéngig von den pddagogischen Fachkréften zu gestalten ver-
sucht. In weiterfithrenden Schulen findet Jasmine ebenfalls keine stimmigen sozialen Orte, was
durch zwei Schulwechsel sichtbar wird. Aufgrund der Tatsache, dass sie Geld bendtigt, um ihr
Leben unabhéngig zu gestalten, sucht sie sich im weiteren Verlauf ohne Wissen der Pdda-
gog_innen eine Lehrstelle, die sie im Alter von 18 Jahren antritt, da sie ab dieser Zeit den Lehr-
vertrag selbst unterzeichnen kann. Halt fand sie dann innerhalb dieser Lehrstelle und in einer

partnerschaftlichen Beziehung, die ihre Bildungs- und Berufslautbahn mal3geblich beeinflusst:

,»(isst etwas) Mhm, mit dem i a zamglebt hab. Einfach aus dem Grund, weil er selber ausn Kinderdorf
kommen is und- (2) a so dhnliche Schwierigkeiten mit seine Eltern ghabt hat. (2) Und (.) i grad in
der Zeit, wo i das nit gebraucht hab, dariiber zu reden, hat er das ja a nit gmacht, weil Ménner machen
das sowieso nit iiber (.) so ane Sachen zu reden. (.) Vor allem nit, wenn du so an emtotional (lacht)
kalten Menschen hast wie mein (.) Ex-Freund, den Andreas. Aber das hat mir super gepasst, weil er
hat mir den Halt geben und i hab ihm den Halt geben. (2) Und des hat sechs Jahr voll super so
funktioniert, wie das war. Und dann eben, (2) was mir a noch Halt geben hat, war mei Lehrstelle. (.)

Des war irgendwie so a fixer Punkt in mein Leben. (2)“ (Jasmine, Z. 1177-1184)

Jasmine stellt die partnerschaftliche Beziechung mit dem gleichaltrigen jungen Mann als haltge-

bend dar, da er bestimmte Themen ihrer biographischen Erfahrungen wihrend dieser Zeit nicht
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thematisiert und sie den gemeinsamen Erfahrungshorizont — die Schwierigkeiten mit den Eltern
- teilen. Positiv stellt sie auch das gemeinsame Zusammenleben in einer eigenen, auenbetreu-
ten Wohnung dar. AuBBerdem erlebt sie die Lehrstelle als einen Fixpunkt in ihrem Leben. Diese
beiden fiir sie durch stimmige Beziehungen geprigten sozialen Orte bieten Jasmine Halt und

Orientierung, wéihrend sie das Jugendwohnen ablehnt.

Die Pddagog innen im Jugendwohnen sehen jedoch Potential in Jasmine und versuchen ihr
weitere formale Bildungsmdglichkeiten zu erschlieen und diese an die Bediirfnisse und Hand-
lungsorientierungen der jungen Frau anzupassen. Sie akzeptieren also Jasmines Distanzierung
von ihnen als erwachsene Fachkrifte zugunsten der Orientierung an Gleichaltrigen und bieten
ihr dennoch bildungsrelevante Unterstiitzung an. Wihrend dieser Zeit entwickelte sich in Os-
terreich das Ausbildungsmodell Lehre mit Matura, was die als Bezugsbetreuerin zustindige
Pédagogin dazu veranlasst dieses Arrangement fiir Jasmine zu organisieren und es ihr anzubie-

ten:

,»Na, dann wie i schon die Lehre-, und wie i schon glernt hab, da war i ja schon in der Berufsschul
(.) und da-. Die erste Klass bin i normal gangen und dann hat's das erst geben...Ja, de haben mi auf
amal, dh, is Lautsprecherdurchsage: ,[Nachname] Jasmine bitte ins Internats-, &h, Sekretariats-, &h,
in Internat® ume, dass i umegehn soll ins, &hm, Sprechzimmer von de Betreuer. Und dann sitzt dortn
der Direktor, der stellvertretende Direktor, der Jugendhausleiter und die Christina. Und da [schwer

verstdndlich] hab i mir gedacht: ,Scheifle, was i hab i denn jetzt gmacht?* (Jasmine, Z. 1454-1465)

Jasmine nimmt dieses Treffen mit Erwachsenen der unterschiedlichen Betreuungs- und Bil-
dungspositionen zunéchst als eine Kontroll- oder Strafinstanz war. Die Bezugsbetreuerin, die
Jasmine bis zu dieser Erzdhlung nicht als relevante Beziehungsperson dargestellt hat, erweist
sich durch die Organisation dieses Treffens jedoch als maf3geblich fiir den weiteren Bildungs-
weg, was in der Aussage — ,,Dass sie mi auf den Weg gebracht hat, dass i des mach Lehre mit
Matura.* (Jasmine, Z. 1486-1487) und in der Tatsache, dass sie die besagte Betreuerin bei der
Gestaltung der Netzwerkkarte als erste Person mit positiven Einfluss auf die formale Bildungs-
biographie benennt, zum Ausdruck kommit.

Etwa zwei Jahre nach Abschluss der Lehrlingsausbildung und der Matura, was zum Verlassen
des Lehrbetriebes fiihrte, erfolgte zusdtzlich die Trennung von Jasmines langjdhrigen Partner.
Zu dieser Zeit befand sie sich in einem Padagogikstudium und jobbte nebenbei. Jasmine verlor
durch die Trennung und das Ende der Lehrzeit ihre stabilisierenden sozialen Fixpunkte. Sie ist
gefordert sich neu zu orientieren, was dazu fiihrt, dass sie in eine partnerschaftliche Beziehung
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,rutscht®, die ihr zwar Halt, aber wenig Orientierung und Raum zur Selbstentfaltung bietet. Sie
vernachléssigte ihre Ziele, tragt die Last des Partners mit und ist damit beschéftigt fiir die fi-

nanziell-existenzielle Absicherung zu sorgen:

,.war die Trennung vom Stefan. Das hat mi a bissl runtergezogen von der Uni. Dann bin i direkt glei
danach in die néchste Beziehung einegrutscht, weil i irgendwie so Probleme ghabt hab, allan zu sein
und dann hab i mir gedacht: ,Besser mit irgendjemandem zusammen, als gar nit jemanden zu haben.
(tieferes Einatmen) War aber die dreieinhalb Jahr Beziehung mehr damit beschéftigt, ihm irgendwie
rauszuholen aus an Loch, weil er ja arbeitslos war, kan abgeschlossenen Beruf ghabt hat, die Eltern
irgendwie nit dahinter gstanden sind. Und das hat mi Jahr fiir Jahr irgendwie noch weiter runterge-
zogen, dass i halt aufghort hab zum Studieren, dann sind die Wohnungen immer kleiner worden,
dann war das Finanzielle immer schlechter, dann hab i mi immer mehr verschuldet, weil i eigentlich
damit beschéftigt war, seine Schulden abzustottern, anstatt mi um meine Sachen zu kiimmern. (.)
Und dann hab i mir gedacht: ,So, jetzt reicht's mir.° Dann hab i die Beziehung beendet, weil i mir
gedacht hab: ,I kann im Leben selber nit weiterkommen, wenn i immer so an Stein mit mir mitzerr.*
(.) Und bin dann auf Wintersaison gangen, um a bissl a Geld zu verdienen, dass i dann wieder stu-
dieren gehn kann. (.) U n d hab dann auf der Wintersaison mein jetzigen Freund kennengelernt (2)*

(Jasmine, Z. 68-83)

In dieser Passage wird deutlich, dass Jasmine die Herausforderung des Auf-sich-alleine-
gestellt-Seins durch das Eingehen partnerschaftlicher Beziechungen bewiltigt. Das in die Bezie-
hung ,,rutschen, um ,,irgendjemanden zu haben®, scheint der Tatsache geschuldet, dass es ihr
an sonstigen stabilisierenden sozialen Orten mangelt. Das Sich-Einlassen auf eine neue Bezie-
hung fiihrt zu einem Orientierungswechsel, im Zuge dessen sie ihre eigene Spur verliert. Sie
unterbricht das Studium und lésst sich génzlich auf die Lebenswelt ihres Partners ein, die sie
durch Drogenprobleme sowie finanzielle und familidre Problematiken charakterisiert. Nach
dreieinhalb Jahren beendet sie diese Beziehung jedoch, da sie ihre eigenen Bediirfnisse und
Bestrebungen nicht vollig aus den Augen verliert und sich zum Ziel setzt ihr unterbrochenes

Studium fortzusetzen. Kurz darauf lernt sie ihren derzeitigen Partner kennen:

,,und jetzt wieder da bei mein Freund, beim Anton. Der gibt mir Halt. (2) /,Mhm.*// Und der is mir
innerhalb von kiirzester Zeit so (.) ans Herz gwachsen und so (.) na bei mir dran, dass i-, mir das
teilweise selber schon Angst macht, weil i mir denk: ,Wie geht des?‘ Das hat so vorher eigentlich

keiner so geschafft, dass er so nah zubekommt zu mir wie er. (.)* (Jasmine, Z. 1177-1191)

Da ihr derzeitiger Partner ,,mit beide Fii} im Leben steht™ (Jasmine, Z. 85), ist es ihr mdglich
sich mit ihrem eigenen Weiterkommen zu beschiftigen. Jasmines Beispiel verdeutlicht, wie
relevant und existenziell Partnerschaften fiir Care Leaver sein konnen. Einerseits ist es Teil
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eines lebensphasenspezifischen Entwicklungsprozesses, dass junge Menschen Beziehungen
und Bindungen im Zuge von Partnerschaften eingehen, sich ausprobieren, zusammenwachsen
oder sich auch wieder trennen. Jasmine macht jedoch sichtbar, dass Partnerschaften aufgrund
ihrer biographischen Besonderheit fiir sie eine Notwendigkeit darstellen, um das Auf-sich-

alleine-gestellt-Sein zu bewaltigen.

6.6.2.2 SUCHE NACH HALT UND SOZIALER STABILITAT

Die Suche nach Halt und sozialer Stabilitit wird besonders in den biographischen Erzdhlungen
von Franz Joseph sichtbar. Franz Joseph, der seine Kindheit seit dem siebten Lebensjahr in
einem Kinderdorf verbringt, muss im Alter von 16 Jahren den Ubergang in eine Jugendwohn-
gemeinschaft bewéltigen. Kurze Zeit darauf bricht er eine Maurerlehre ab, die er aus dem ihm
verfiigbaren Repertoire von so genannten ,,Standardberufen* (Franz Joseph, Z. 602) ausgewéhlt
hat. Der soziale Ort, den er im Zuge der Lehrlingsausbildung aufsucht, ist durch harte kdrper-

liche Arbeit und eine autoritire Umgangsform gekennzeichnet, die Franz Joseph ablehnt:

»Ach, war scheile. War richtig scheifle. Voll scheifle. (lacht) //Ok.// Erste Arbeitstag im letzten
Loch, was es gibt auf der Welt. Ganzen Tag schremmen. Oberkopf natiirlich, nit, mit 16 Jahr. (2)
Zu Mittag wie-, s'’kimmt da Polier her und sagt: ,Ja, tust du schnell essen, nit. Nachhand han i gsagt:
,Ah, jetz han i Mittagspause, jetz wer i gmiatlich essen.* Nachhand hat er gsagt: ,Ja, das wer immer
noch i entscheiden, wie schnell du issest.“ Und so is halt aufn Bau dahingangen. Und des war
scheile. Da hast gar kan Bock zum Arbeiten. Wenn da so ane Bauern um di uma sein.* (Franz

Joseph, Z. 90-96)

Die Bezeichnung ,,Bauern® verdeutlicht seine ablehnende Haltung gegeniiber den Kollegen im
Lehrbetrieb, die dazu fiihrt, dass er ,,keinen Bock zum Arbeiten* hat, wihrend die fordernde
korperliche Arbeit und die rdumlichen Arbeitsbedingungen diese Haltung verstirken. Zusétz-
lich thematisiert Franz Joseph Verdnderungen, die im Zusammenhang mit der Adoleszenz und
den biographischen Erfahrungen im Hinblick auf die stationéren Erziehungshilfen stehen. Zu
dieser Zeit erhilt er zufillig Einsicht in seine Akte, was eine krisenhafte Reflexion seiner bio-

graphischen Erfahrungen veranlasst:

,»Ja, 1 glab, anfach-. (3) Jetz, glab i, dass i damals anfach anfangen hab zu realisieren. Oder mi gfragt
hab: ,Wer bin i eigentlich? Wo kimm i her? Was bin i? Was will i wern? Was is mit mir passiert?*
Walt, eben die ganzen Kinderdorfgschichten und so. Anfach amal realisiert, das is nit das normale
Leben. I bin nit so wie jeder andere, keine Ahnung. Oder wenn a Kolleg damals so richtig im Arsch

war: ,Ja, passt. [ fahr jetz ham zur Mama, i kann nimma. Oder i fahr zum Vater, i kann nimma.* Was
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hat's fiir mi geben? Ja, i fahr ham in die Wohnung. Muss selber weiterschaun. (2) Bei mir hat's nie
(.) Unterstiitzung geben. Wenn i im Arsch war, war i im Arsch. Punkt. Wenn i aulakimm, ja, passt.
Wenn nit, han i Pech ghabt. (schnalzt kurz) (3) Ja, i hab anfach realisiert, keine Ahnung: ,Ich habe

keinen Halt in meinem Leben. Es gibt niemanden. (Franz Joseph, Z. 353-543)

Die Reflexion der biographischen Erfahrungen fiihrt zu Verunsicherung und Orientierungslo-
sigkeit. Im Vergleich zu Gleichaltrigen erkennt Franz Joseph, dass er ,,anders* ist. Das Anders-
sein bezieht er auf das Auf-sich-alleine-gestellt-sein, wahrend Freunde die Moglichkeit haben
sich in fordernden Lebenssituationen in die Herkunftsfamilie zuriickzuziehen und dort Halt zu
finden. Franz Joseph erkennt im Kontrast dazu, dass er auf diesen sozialen Halt nicht zuriick-

greifen kann, und er nimmt fiir sich kein unterstiitzendes soziales Umfeld wahr.

Nach dem Abbruch der Lehrstelle verbleiben das Jugendwohnen und sein delinquenter Freun-
deskreis (vgl. Kap. 6.6.1.2) als relevante soziale Orte. Aufgrund von delinquentem Verhalten
und Grenziiberschreitungen wird er jedoch in weiterer Folge aus dem Jugendwohnen verwie-

sen, was ihn hart trifft:

,,und sie wollten mi anfach loswerden. Sena Ausrede war: ,Du musst da weg von de Leut.‘ (2) Des
war sena Ausrede. Aber wenn jetz dei ganzes Leben irgendwie allan verlassen bist, nachhand in der
Jugendzeit draufkimmst, dass du eigentlich allan bist, dass du niemanden hast, dass du keine Unter-
stiitzung hast und die ane Unterstiitzung, was du hast, das Jugendhaus, lasst di anfach so fallen, will
di loswerden. () Ah, wo glabst, suchst du nachhand, #h, Halt? Bei den Freunden. Und wenn se
nachhand manen: ,Ja, WEG von da!* ,Ja‘, glaben de, dass du weiterkimmst?* (Franz Joseph, Z. 472-

479)

Die verantwortlichen Pddagog innen versuchten Franz Joseph, aufgrund des vermuteten nega-
tiven Einflusses, von seiner Gleichaltrigengruppe rdumlich zu distanzieren. Franz Joseph wurde
in einer anderen, entfernten Stadt untergebracht, kehrte jedoch nach kurzer Zeit zu seinen Peers
zuriick, bezog dort eine Garconniere und setzte seine ,,Gangzeit™ (Franz Joseph, Z. 528) bis
zum Grundwehrdienst des Bundesheeres fort. Auch nach dem Wehrdienst erhielt er den Kon-

takt zu der Gruppe aufrecht.
Fir Pascal wiederum, der ab dem Alter von sechs Jahren in unterschiedlichen Wohnformen der

stationdren Erziehungshilfe lebt, wird das Gymnasium zum zentralen haltstiftenden Ort. Im

Laufe seines Aufwachsens bietet ihm die Schule als ,,Gesamtpaket® ein stimmiges Umfeld.
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Pascal kann in der Schule seine ,,Skills* erweitern und Interessen vertiefen. Er sieht in der for-
malen Bildung einen Weg zur finanziellen Sicherung und ein ,,gemiitliches* soziales Umfeld,
zu dem er sich zugehorig fiihlt, das ihm Beziehungen zu ,,normalen® Peers und Halt bietet. In
Erzihlungen zum Ubergang von der Unterstufe in die Oberstufe wird deutlich wie relevant der
soziale Ort Schule fiir Pascal ist. Die Klasse wird im Zuge dieses Uberganges neu konstituiert
und damit verdndert sich die Schiiler innenzusammensetzung. Gleichzeitig verdndern sich die

schulischen Anforderungen:

,»-..da war einfach so viel-, so wenig Harmonie eigentlich in der Klass, dass das den Lernwillen noch
zusétzlich gschwiécht hat, dann gsagt hab: ,Ok, das is jetzt {iberhaupt nimma so cool, wie's damals
war.‘ Und das hat dann alles kombiniert dazu gefiihrt, dass i dann auf die Klass tiberhaupt kan Bock
mehr ghabt hab (.) bezichungsweise hab i dann gsagt I mach dann, glaub i, BORG a Jahr oder so
und-, oder Poly und geh dann Lernen, kan Plan. Und nachher hab i mir irgendwie doch noch (.)
einreden lassen: ,Ja, machst halt noch amal das fiinfte Jahr.? [...] Und dann hab i mi in die neue
Klass einegsetzt und dorten war dann halt auf amal alles komplett anders. Da war alles, j a a, nett,
freundlich (.) (lacht). Ahm, und da war dann das Lernen leichter, da war das Zusammenleben in der
Klass leichter, (.) da war halt einfach alles angenehmer unterm Strich und (.) das hat dann so viel
Motivation quasi in dem einen Jahr geben, dass du gsagt hast: ,Ja, mach ma halt fertig‘.“ (Pascal, Z.

605-628)

Der Ubergang von der Unter- in die Oberstufe bringt konflikthafte Auseinandersetzungen in-
nerhalb der neuen Klassenkonstellation mit sich, die bei Pascal Orientierungslosigkeit hervor-
rufen. Die Auseinandersetzungen mit Gleichaltrigen fiihren dazu, dass Pascal ,,keinen Bock*
mehr auf den Schulbesuch hat, wihrend seine schulischen Leistungen nachlassen. Wéhrend
dieser Zeit steht er kurz davor die Schule abzubrechen, entscheidet sich aber aufgrund des Rats
seiner Peers in der Schule und der Unterstiitzung von Pddagog innen dazu, das Schuljahr zu
wiederholen. Beim zweiten Versuch findet Pascal eine freundliche Klassenatmosphére vor, die
dazu fiihrt, dass er die schulischen Anforderungen bewiltigen kann und erfolgreich mit der
Matura abschlief3t.

Die beiden exemplarischen Darstellungen verdeutlichen die Relevanz haltstiftender sozialer
Orte fiir Care Leaver. In beiden Féllen ist die Einbindung in Peerzusammenhinge wesentlich
dafiir, dass die jungen Menschen Halt erfahren. Es zeigt sich, dass das Handeln der jungen
Menschen darauf ausgerichtet ist soziale Orte zu finden, an denen sie sich ,,wohl fiihlen®. Franz
Joseph fand diesen sozialen Ort weder in Lehrstellen, noch in den Jugendwohneinrichtungen,
sondern in einer Gruppe delinquenter Jugendlicher, deren Verhalten sich, seiner Beschreibung

nach, im Laufe der Adoleszenz wieder ,,normalisierte*. Pascal wiederum fand fiir sich einen
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zentralen sozialen Ort innerhalb des Gymnasiums, der durch ein freundliches Klassenklima und
Peerfreundschaften gekennzeichnet ist und dadurch die schulischen Anforderungen des Gym-

nasiums bewéltigbar macht.

6.6.2.3 WAHRGENOMMEN WERDEN

Das Wahrgenommen werden ist eine weitere Auspragung des Wunschs nach sozio-emotionaler
Zuwendung. Er kann in die zwei Erscheinungsformen des ,,Aullergewdhnlich-seins® durch

Auftilligkeit und des ,,Besonders-seins* durch akzeptierte Leistungen unterteilt werden.

Chantal entwickelte im Zuge ihrer Schullaufbahn, wéihrend der sie noch in der Herkunftsfamilie
wohnte, eine Tendenz durch auBBergewohnliches Verhalten aufzufallen. Wahrend dieser Zeit ist
Chantals Orientierung im Hinblick auf formale Bildung von der grofmiitterlichen Perspektive
geprégt. Diese sorgte dafiir, dass Chantal die Volkschule besuchte und kontinuierlich zur Schule
ging. Einerseits bewertet Chantal diese Bestrebungen der GroBmutter riickblickend als positiv.
Andererseits versuchte die Grofmutter ihr schulische Verhaltensnormen zu vermitteln, die fiir
Chantal nicht stimmig bzw. nicht erfiillbar waren, da sie nicht dem Verhalten im familidren
Umfeld entsprachen (vgl. Kap. 6.6.1.1).

Die von Chantal erlebte Diskrepanz zwischen der Alltagspraxis der Familie und den Verhal-
tenserwartungen der Schule versucht sie dadurch zu bewiltigen, dass sie durch provokatives
Verhalten auffillt und auf diese Weise wahrgenommen wird — sie wird zum Klassenclown.
Chantal ist in der Schule bei ,,jedem Scheif3* dabei und steht in Konflikt mit Lehrer innen. Die
durch auffilliges Verhalten erlangte Aufmerksamkeit und der Eindruck, dass die Mitschii-
ler_innen ,,irgendwie so zu ihr halten* (Chantal, Z. 487), verschaffte ihr ein ,,gutes Gefiihl*
(Chantal, Z.486). Nach dem Erleben von Ubergriffen im familiiren Umfeld spitzt sich Chantals
Verhalten zu. Sie beginnt ,,auszuzucken* (Chantal, Z. 174), konsumiert Alkohol wihrend des
Unterrichts, setzt einen Schulbus in Brand und bedroht eine Mitschiilerin mit einem Messer.
Nach dem Verweis von der Schule unternimmt sie einen Suizidversuch, der einen fast zweijah-
rigen Psychiatrieaufenthalt zur Folge hatte. Im Anschluss daran stellt sich im Zuge des Wech-

sels in eine Jugendwohngemeinschaft bei Chantal jedoch ein Orientierungswechsel ein:

,.Es hat glaube ich irgendwie bisschen in meinem Kopf Klick gemacht. Bin dann einfach verniinfti-
ger geworden. (3) Wahrscheinlich hat das auch viel mit dem zutun, dass ich, ahm, ,keine Ahnung®,

die Therapie von der WG und so. (.) Ich hab, dhm, viele Beziehun-, na, eine Beziehung gehabt. (.)
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Ich glaub, die war auch bisschen (.) mitverantwortlich, dass ich auch irgendwie so gescheiter ge-
worden bin im Kopf. (5) Und, (.) dann habe ich mich einfach zusammengerissen. Ich hab das einfach
ganz-. (2) Ich hab einfach alles gemacht, was man mir irgendwie so aufgetragen hat in der Arbeit
und so und dann hab, hab ich ein gutes Feedback gekriegt, dass ich auch gut arbeiten kann. (.) Und
dann habe ich mir gedacht: ,dass tu ich jetzt sicher nicht irgendwie so hinuntertrommeln und dass

ich jetzt wieder Scheifie bau und so‘.* (Chantal, Z. 608-621)

Das ,,Klick-machen* bringt Chantal in Zusammenhang mit dem sozialen Ort der Wohngemein-
schaft. Therapeutische Begleitung und das Erleben positiver Beziehungen — insbesondere einer
partnerschaftlichen Beziehung, haben dazu beigetragen, dass sie ,,gescheiter* geworden ist und
sich ,,zusammengerissen® hat. Im Zusammenhang mit der Wohngemeinschaft wird im Inter-
view das erste Mal eine Wir-Erzéhlung sichtbar, wenn Chantal von Entscheidungen im Hin-
blick auf den formalen Bildungsweg berichtet. Dies verdeutlicht, dass Chantals Bediirfnisse
und Wiinsche wahrgenommen und gemeinsam ausgehandelt werden, wihrend sie bis zu diesem
Zeitpunkt die Wahrnehmung ihrer Person durch provokatives und auffilliges Verhalten zu er-

reichen versucht hat.

Eine weitere Auspragung des Wahrgenommen-werdens wird in Jasmines Biographie sichtbar.
Jasmine erreicht die Wahrnehmung ihrer Person durch besondere Leistungen. Obwohl sie erst
im Alter von 9 Jahren im Zuge des Ubergangs von der Herkunftsfamilie in ein Kinderdorf ein-

geschult wird, verbesserte sie im Laufe ihrer Schullaufbahn stetig ihre Leistung:

,Ja, am Anfang war's schwer, weil i halt nit lesen und schreiben hab kénnen und (.) i hab in der
Volksschul halt viel Vierer und Dreier drin ghabt, aber (.) je hoher d e s aufegangen is, Hauptschul,
Oberstufen, Uni, desto besser sind meine Noten worden, weil i halt dann immer mehr gstrebert hab,
dass 1 nachkomm, dass i aufn gleichen Standard wie alle andern bin, was mir dann a nit greicht hat,
weil 1 will ndmlich nit (.) wie alle andern sein. I will irgendwie so a-, auleragen aus der Menge,
deswegen mach i wahrscheinlich a drei Studienrichtungen, (lacht) weil i irgendwie so mei eigenes
Ding machen will. I will irgendwie sowas Besonderes machen, nit irgendwas, was jeder macht, so

null-acht-fiinfzehn.* (Jasmine, Z. 709-717)

Jasmine, deren biographische Erfahrungen auflergewohnlich sind, da sie im Alter von 9 Jahren
eingeschult wird, im Zuge der Kinder- und Jugendhilfe erwachsen wird und innerhalb eines
bildungsfernen Herkunftsmilieus die einzige Studierende ist, wéhrend sie den biologischen El-
tern psychische Krankheit, Alkoholabhingigkeit und Kriminalitdt zuschreibt, entwickelt aus

diesem Anderssein eine Orientierung in Richtung Besonderssein. Sie verbessert ihre Leistungen

118



stetig, um nicht nur den ,,gleichen Standard wie alle anderen* zu erreichen, sondern um in wei-
terer Folge durch besondere Leistungen aufzufallen und etwas ,,Besonderes* zu machen. Im
,,Herausragen aus der Menge* wird das Bediirfnis nach dem Wahrgenommen werden sichtbar.
In dhnlicher Form entscheidet sich Pascal bei der miindlichen Mathematik-Maturapriifung fiir

ein besonders schweres Spezialthema:

, -.. das ziemlich komplex war, das ziemlich cool war und (.) nit null-acht-fiinfzehn war, und das
eben dann in der miindlichen Matura da zu show-casen, ah, m-, bestimmten Lehrern, die dann nit
ganz so liberzeugt waren, dass man’s soweit schafft, hat’s durchaus gegeben damals, ahm. Und das
a denen dann quasi einezudrucken, dass man’s doch geschafft hat und dass ma das auf an relativ

hohen Level geschafft hat ... (Pascal, Z. 752-757)

Die Beispiele von Chantal, Jasmine und Pascal verdeutlichen, dass die jungen Menschen da-
nach streben als Person wahrgenommen zu werden. Chantal entwickelte dazu provokatives,
auBBergewohnliches Verhalten um aufzufallen. Als sie im Zuge der stationdren Erziehungshilfe
in einer Wohngemeinschaft tatsdchlich mit ihren Wiinschen und Bediirfnissen wahrgenommen
wird und positive soziale Beziechungen aufbauen kann, veréndert sich ihre Orientierung und sie
entwickelt neue Handlungsfahigkeiten um formale Bildungsanforderungen zu erfiillen. Jasmin,
deren biographische Erfahrungen dazu fiihren, dass sie als auflergew6hnlich wahrgenommen
wird, wandelt diese Erfahrung indem sie sich daran orientiert etwas Besonderes zu sein. Pascal
schlieBlich, der sich in der Schule mit der Stigmatisierung durch einzelne Lehrer innen kon-
frontiert sieht, die Anforderungen fiir die Matura als Jugendlicher mit Fremdunterbringungsge-
schichte vielleicht doch nicht zu erfiillen, tritt dem durch die Bewiltigung einer besonders
schwierigen Priifung entgegen, in der er seine besonderen Kompetenzen zur Darstellung brin-

gen kann.
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6.6.3 STREBEN NACH EIGENVERANTWORTUNG, AUTONOMIE UND SELBSTBESTIMMUNG

Der handlungsleitende Orientierungsrahmen Streben nach Eigenverantwortung, Autonomie
und Selbstbestimmung wird vor allem in Erzahlungen im Hinblick auf das Jugendalter sichtbar.
Wihrend dieser Lebensphase wird das Bediirfnis nach Eigenverantwortung, Autonomie und
Selbstbestimmung starker. Haufig erleben die jungen Menschen, dass die ,,starren Rahmenbe-
dingungen® in den Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe im Gegensatz zu diesen ,,jugend-
lichen Bediirfnissen* stehen, wihrend sie einen Mangel an sozio-emotionaler Zuwendung
wahrnehmen. Dies kann dann zu rebellischen Handlungen fiihren oder ist ausschlaggebend da-
fiir, dass die jungen Menschen aus den Institutionen ,,ausbrechen oder ,,verwiesen* werden.
AuBlerdem wirkt sich das Erleben des ,,Auf-sich-gestellt-seins*, wihrend zentrale Bezugsper-
sonen in der Kindheit- oder Jugend abwesend oder nicht verldsslich waren, auf diese Hand-
lungsorientierung aus, indem die jungen Menschen bereits sehr friih eine Form der souverénen
Lebensgestaltung entwickeln mussten um in ihren sozialen Umfeldern zu iiberleben. Diese Er-

fahrungen konnen im biographischen Verlauf reproduziert werden.

6.6.3.1 BESCHRANKUNG DER EIGENEN INTERESSEN UND BEDURFNISSE DURCH STARRE
RAHMENBEDINGUNGEN

Die Beschriankung der eigenen Interessen und Bediirfnisse durch starre Rahmenbedingungen
bezieht sich auf unterschiedliche soziale Kontexte. Pascal, ein 21-jdhriger Studierender, bringt
seine Orientierung nach Eigenverantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung vor allem in
Erzdhlungen seines wechselhaften Jugendhilfeverlaufes zum Ausdruck. Er zieht im Alter von
sechs Jahren auf Wunsch der alleinerziehenden, psychisch belasteten Mutter in ein Kinderheim
und verbringt in dieser Wohnform drei Jahre, wihrend der Kontakt zur Mutter laufend erhalten

bleibt. Darauf folgt ein Wechsel in eine Pflegefamilie, bei der er weitere drei Jahre verbringt:

., Ahm, ja, Pflegefamilie war eigentlich cool, (.) weil die haben voll das fette Grundstiick ghabt und
a Haus halt und Hund und Hiihner und teilweise Selbstversorger mit eigenem Gemiise und eigene
Eier und so. (2) Was dorten langerfristig nit gepasst hat, war, dass da, dh, 4hm, die waren relativ
sehr katholisch (lacht) (2) und relativ sehr, (.) streng is da jetzt a falscher Ausdruck, aber pingelig
was (.) Aktivitdten betrifft, die nit bei senen passieren. War zum Beispiel: ,Ja, i will an Kumpel
besuchen.* ,Ja, da muss der Kumpel zuerst amal bei uns gwesen sein und wir miissen dann die Eltern
anrufen, ob das ja passt. Und das war dann im Endeffekt so (.) a starres Konstrukt, dass das nie

wirklich zustande kommen is, dass i zum Beispiel woanders iibernachtet hab oder so. Und, ja. (2)
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Der Vater dorten war a ziemlich, &hm, (2) ja, er hat ziemlich viel am Hof gmacht und so und beim
Haus gmacht und da wohl eigentlich a immer erwartet, dass alle mithelfen und (.) es war dann so, i
bin Schul gangen, hab mei Hausaufgab gmacht dann noch (.) bis auf Nacht am Hof mitgholfen und
dann eigentlich schlafen gehen. Das war nit so wirklich, wie i mir mein Alltag vorgestellt hab.*

(Pascal, Z.356-370)

Grundsétzlich bietet ihm das Wohnen bei der Pflegefamilie einen positiven sozialen Ort. Die
Regelungen im Hinblick auf Ubernachtungen, Aktivititen auBerhalb der Pflegefamilie und All-
tagsgestaltung sind fiir Pascal jedoch zu ,,starr konstruiert* und entsprechen im Riickblick nicht
seinem Autonomiebediirfnis sowie dem Bediirfnis nach einer selbstbestimmten und eigenver-
antwortlichen Lebensgestaltung. In weiterer Folge zieht er in eine Jugendwohngemeinschaft,
die er jedoch nach einem halben Jahr wieder verlésst. Insgesamt wechselte er innerhalb der
darauffolgenden zwei Jahre fiinf Mal die Wohnorte und —formen innerhalb der Kinder- und
Jugendhilfe. Die Begriindung hierfiir schreibt er einerseits seinem ,,Regelproblem* und ande-

rerseits den starren Bedingungen in den Institutionen zu:

,,Ah, i war mdglicherweise nit so viel einverstanden mit Regeln, als-, wo i noch jiinger war. Und vor
allem, wenn mir dann irgend a Regel als sinnlos erschienen is, weil des is ja eigentlich noch voll
behindert und hat eigentlich (.) aus meiner damaligen Perspektive kan paddagogischen Sinn ghabt,
dh, bin i dann gern auf die Barrikaden gangen und das hat dann halt mit verschiedene Einrichtungen

nit unbedingt gut zammgepasst und deshalb war's dann da a bissl wechselhaft.” (Pascal, Z. 73-79)

Das ,,auf die Barrikaden* gehen, kann in diesem Zusammenhang als Versuch verstanden wer-
den selbstbestimmt an der Gestaltung des Alltags mitzuwirken, wéhrend Regeln in Institutionen
der Kinder- und Jugendhilfe von Pascal als willkiirlich und fremdbestimmt darstellt werden. Er
fithrt in dem Zusammenhang Regeln an, die das Eingehen von partnerschaftlich-sexuellen Be-
ziehungen mit Mitbewohner innen, Ausgehzeiten, Besuche von Peers oder Nutzungszeiten des
Computers betreffen. Er spricht dabei das Machtgefélle zwischen Bewohner innen und Be-

treuer innen an:

,,Und manche Sachen haben Sinn gmacht. ,Du ziehst dir die Schuh davor aus, damit du's drin nit
dreckig machst.® War ok (lacht). Nie hinterfragt worden, aber (.) all diese Sachen: ,Weil's so is‘ oder
,weil wir das sagen®, das hab i als Begriindung nie wirklich durchgehen lassen, das hat mi (.) gstort,
da a Regel einzufiihren, die di an einer Stelle beschneidet, wo*s nit unbedingt nétig is. Und das war
dann eigentlich meistens so das groe Problem, weil dann gibt der Betreuer natiirlich a nit wirklich
nach, weil du wirst da ja nit von an, wie alt war i, flinfzehnjahrigen, ah, Jugendlichen dei hart erar-
beitetes Regelwerk zerstdren lassen und das hat dann immer fiir Reibungsfldche gsorgt.” (Pascal, Z.

786-794)
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Pascal erlebt im Hinblick auf die Alltagsgestaltung ein klares Autorititsgefdlle und ein Aus-
spielen von Macht, dass keine Elastizitdt fiir die Gestaltung einer partizipativen Alltagskultur
ermoglicht. Auch Martin macht &hnliche Erfahrungen im Hinblick auf starre Regelkonstrukte
in Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe. Bei ihm kommt es jedoch nicht zum Verlassen
der Einrichtung. In Martins Beispiel gehen die Pddagog innen auf die Grenziiberschreitungen
ein und erweitern im weiteren Verlauf das starre Regelwerk, indem sie es an die Bediirfnisse

der Jugendlichen anpassen:

,,I hab halt getan, was i wollt. (.) De ham gsagt: ,Um neune is-, musst spétestens daham sein.‘ I bin
um halba elfe kummen. (Rauspern) Sie ham gsagt: ,Du derfst da ka Handy anmelden unter 18.° I
hab ma ans angmeldet. (3) Des waren halt so Sachn und i hab mi halt anfach iiberall durchgsetzt. I
hab gsagt: ,Konnt's machen, was wollt's, das Handy laft nit auf mi. Das laft auf wen anders. (.) Ja,
dadurch ham sie dann erlaubt (.) a Handy. (.) Dass jeder a angmeldetes Handy haben darf, wenn jetz
zum Beispiel a Erziehungsberechtigter oder ein Freund, Freundin {iber 18 Jahre des anmeldet, is des
ok. Mopeds waren verboten. I hab gsagt: ,Pff, i kaf ma a Moped. I verdien genug Geld. I hab das
Geld auf da Seiten. I kaf ma ans, weil i hab an weiten Arbeitsweg. I mocht nit jeden Tag mitn Radl
fahrn. I bin jetz schon zwa Jahr mitn Radl (macht Gerdausche mit dem Mund) bin i ja gfahrn, i mécht
ma des Leben a bissl erleichtern, weil umsunst geh i nit arbeiten. Ja, damit i ma irgendwann amal
was leisten kann.* Hat a zwa Monat gedauert, dann ham sie des erlaubt, /Mhm.// dass'd a Moped
kafen darfst, ja...Ja, und wenn i m-, wenn i mi durchgsetzt hab, dann ham halt die andern a gsagt:
,Sicher, wenn der darf, mocht i a.“ Und so war des dann und dann-, ja, hab sehr viel veréndert in der
WG (seufzend), (.) was das angeht, ja. Anfach die-, die-, die alten, eingsessenen Grenzen hab i
anfach a bissl (2) ausgeweitet. Hm. Hab gsagt: ,Sicher nit. Mit mir nit.* (2) Schlussendlich hab i
dann a des kriegt, was i haben wollt. (4) Mhm. (2)“ (Martin, Z. 439-479)

In Martins Erzahlung wird sichtbar, dass die Pddagog innen auf die Grenziiberschreitungen mit
Kompromissen reagieren und somit ein Umfeld schaffen, in dem Partizipation und das Einge-
hen auf individuelle Bediirfnisse Raum finden. Aulerdem ist die Bereitschaft vorhanden, be-
stehende Grenzen zu hinterfragen und neu zu gestalten. Das Festhalten an starren Regelungen
unterbindet einerseits die Autonomiebestrebungen der jungen Menschen, andererseits stellt es
zum Teil Erwartungen an deren Verhalten, die unrealistisch und teilweise nicht erfiillbar sind.
Dies fiihrt dann zu verschiedenen Formen von Rebellion. Rebellion kann sich darin dulern,
dass die jungen Menschen ausbrechen, resignieren oder sich auflehnen. Dass die Bewertung
der starren Rahmenbedingungen in Pascals Erzdhlungen nicht auf seine individuelle Wahrneh-
mung zurlickzufiihren ist, wird darin sichtbar, dass die gesamte Wohngruppe diese Institution
verlieB und sich in anderen Kinder- und Jugendhilfe-arrangements wiedertraf. Nach dem fiinf-

ten Institutionswechsel kommt Pascal schlielich in eine Wohngemeinschaft in der er bis zum
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institutionellen Betreuungsende (Leaving Care) wohnhaft bleibt. Diese Einrichtung stellte fiir
ihn ein optimales Umfeld dar, da er dort eine ,,lange Leine* (Pascal, Z. 382) erlebte, die es

verunmoglichte an ,,die Grenzen der Einrichtung zu stoBen‘ (Pascal, Z. 382):

,,Dort hat's einfach (.) gepasst, gepasst, kann i eigentlich sagen, weil (.) sie gehen nit davon aus-,
weil bei [stationdre Einrichtung 2 & 3] das Riesenproblem war, dass, du gehst davon aus, dass du
da an Klienten einakregst und dass der sich perfekt (.) in alle Lebenssituationen verhaltet. (.) Ver-
haltenstechnisch und schultechnisch und untereinander (.) und das is in den seltensten Féllen der
Fall (lacht kurz). Und in [stationére Einrichtung 4] war's halt so: ,Ja, wenn umaspinnst, dann spinnst
halt uma. Danach passt's ja eh wieder. Wenn du dir die Haar neongriin und pink farben willst, dann
farbst dir halt die Haar neongriin und pink, wirst eh du dafiir ausglacht, is mir ja egal.® Da hast halt
einfach so viel Freilauf ghabt...und deshalb war's a so einfach dorten (.) dann (.) langer zu bleiben,
weil (.) du dorten so sein hast konnen, wie du eben bist und nit di an (.) a extrem starres Regelwerk

anpassen (.) gemusst hast. (Pascal, Z. 373-386)

Ahnlich wie Martin beschreibt Pascal, dass die Wohngemeinschaft kein starres Regelwerk vor-
gab, an das sich die jungen Menschen anpassen miissen. Ihnen wurden Freirdume zugestanden,
um den Alltag in der Institution zu gestalten. Martin musste sich diese Freirdume erkdmpfen,
fiir Pascal waren sie in der Alltagsorganisation der Einrichtung vorgesehen. Dieses Arrange-
ment stellte fiir ihn schlieBlich eine passende Wohnform dar, die seinem Bediirfnis nach Selbst-

bestimmung entgegenkam.

Das Streben nach Eigenverantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung stellt somit ein zent-
rales Bediirfnis von jungen Menschen dar, das hdufig im Gegensatz zu den starren Rahmenbe-
dingungen in Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe steht. Verbindliche, fiir alle giiltige Re-
gelungen und Rahmenbedingungen sind unverzichtbar, um das Alltagsgeschehen und das Zu-
sammenleben in den Institutionen zu strukturieren, jedoch zeigen unsere Beispiele, dass es not-
wendig ist, diese Struktur partizipativ entstehen zu lassen, indem alle Beteiligten mitgestalten
konnen. Da es sich bei Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen um Lebensmittel-punkte von jun-
gen Menschen handelt, ist die Einbeziehung ihrer Bediirfnisse und Vor-stellungen von Lebens-

und Alltagsgestaltung wesentlich.
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6.6.3.2  EXISTENZIELLE ABHANGIGKEIT ALS BESCHRANKUNG DER EIGENVERANTWORTUNG,
AUTONOMIE UND SELBSTBESTIMMUNG

Eine weitere, fiir unsere Studie relevante Erfahrung zeigt sich in der Beschrdnkung der weiter-
fiihrenden Bildungsperspektiven auf Lehrberufe, die mit der Antizipation des frithen Betreu-
ungsendes und ungiinstigen strukturellen Rahmenbedingungen fiir ein eigenstdndiges Leben
nach der Statuspassage Leaving Care in Verbindung steht. Die Vorstellung, dass nach der Ju-
gendhilfemaBnahme eine Existenzsicherung ohne eigenes Einkommen nicht gewihrleistet ist,
hat zur Folge, dass junge Menschen in Jugendhilfeeinrichtungen eine Orientierung an Lehrbe-
rufen entwickeln und sich damit existenziell absichern, um die als beschrinkend wahrgenom-
menen Betreuungssettings frithzeitig verlassen zu kdnnen. Umgekehrt sind es haufig die Ein-
richtungen und ihre Mitarbeiter innen selbst, die weiterfiihrende Bildungsperspektiven zuguns-
ten der Orientierung an Lehrberufen beschrinken. Um die von ihnen betreuten jungen Men-
schen auf ein selbstéindiges Leben nach dem Ubergang aus der Jugendhilfe vorzubereiten, wird
héiufig eine moglichst schnelle Vermittlung in eine Ausbildung angestrebt, wobei die Interessen
der jungen Menschen selbst in einigen Fillen wenig Beachtung finden und der Blick auf héhere
Bildungswege blockiert ist. Uber einen Lehrabschluss hinausgehende Bildungsaspirationen
missen die jungen Menschen dann aufwindig neben der Lehre oder zu einem spéteren Zeit-

punkt nachholen.

Jasmine beschreibt vor diesem Hintergrund das Leben in der Jugendwohngemeinschaft als ein
unbefriedigendes Umfeld, das ihrem Bediirfnis nach Eigenverantwortung wenig Raum lésst.
Sie wichst als &lteste Schwester in einer Gruppe von fiinf Geschwistern auf und tibernimmt bis
zum Alter von neun Jahren die Verantwortung fiir ihre Geschwister, wihrend die Eltern in der
Regel abwesend oder alkoholisiert sind. In einem vernachlissigenden Herkunftskontext hat sie
damit friih gelernt fiir sich und andere zu sorgen und ihren Alltag selbst zu gestalten. Angesichts
dieser Vorgeschichte kritisiert sie spéter in der Jugendwohngemeinschaft die dort praktizierte
Kontroll- und Strafpraxis und die Tatsache Vorschriften von unbekannten Personen ernst neh-
men zu miissen, wahrend es an sozio-emotionaler Zuwendung mangelt. Die daraus resultie-
rende Rebellion gegen das ,,System* hat Auswirkungen auf ihre Bildungsentscheidungen. Wie
im vorherigen Kapitel beschrieben entscheidet sie sich gegen den Besuch einer weiterfithrenden

Schule (vgl. Kap. 6.6.2.1), was sie neben fehlendem sozialen Anschluss auch damit begriindet,
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dass sie im Zuge einer Lehrlingsausbildung eigenes Geld verdient und damit nicht mehr abhén-

gig von den als beschrinkend wahrgenommenen stationdren Erziehungshilfen ist:

,»,und i wollt halt unabhéngig sein und mein eigenes Geld verdienen und selber das irgendwie auf die
Reih kriegen und das auf die Fii8 stellen und nit immer irgendwie das Geld vom Kinderdorf zug-
steckt kriegen, weil du hast-, diec haben das immer so in Verbindung mit: ,Du wohnst da und das is
ja nit gratis und du musst dazu dein Teil beitragen.® Du hast irgendwie nie das Gefiihl ghabt, dass
du da daham bist. Im Jugendhaus a nit. Weil du hast [schwer verstidndlich] immer: ,Du wohnst da
und du musst die an Regeln halten‘ und die Hausregeln bestehen darin, dass du zu dieser und dieser
Zeit da sein musst und dass es zu dieser und dieser Uhrzeit Essen gibt und dass du dein Handy
auszuschalten hast und dass du deine Hausiibungen zu machen hast und dass du dei Zimmer zu
putzen hast und dass du dieses und jenes...und es is immer nur darum gangen, was du musst und
was du sollst und was du nit darfst. Du bist nit heimkommen, bei der Tiir eine und da is nit gfragt
worden: ,Ja, hallo Jasi, wie geht es dir? Wie war dein Tag? Gibt's irgendwas Neues? Willst iiber
irgendwas reden?‘ Das war halt irgendwie so-, (.) alles so Schema F. (.) Das hat irgendwie so kan
interessiert so wirklich, was du tust. (.) /Mhm.// AUSSER, du hast irgendwas gemacht, was sich nit
in dein gesetzlichen Rahmen abgespielt hat.* (Jasmine, Z. 444-462)

Die mit der Lehrausbildung verbundene existenziell-finanzielle Absicherung sieht sie als Brii-
cke, um ihrem Bediirfnis nach Eigenverantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung nach-

zukommen.

Eine dhnliche Wahrnehmung im Hinblick auf mangelnde sozio-emotionale Zuwendung im Ju-
gendwohnen ist bei Anja erkennbar. Sie zieht im Alter von 14 Jahren von der Herkunftsfamilie
in eine Jugendwohngemeinschaft. In der Wohngemeinschaft kommt sie hdufig zu spat und ori-
entiert sich nicht an den Regeln und Konsequenzen (u.a. Hausarrest), was zu einem Rauswurf
fiilhrt. Anja hat zu dieser Zeit eine partnerschaftliche Beziehung, und sie zieht daraufhin mit
threm Partner in eine Wohnung. Den Rauswurf aus dem Jugendwohnen beschreibt sie als selbst

,provoziert (Anja, Z. 263), da es fiir sie

,, in der Situation anfach nit gepasst, aber eben a, (.) weil i mit kan da drinnen reden hab kdnnen. Es,
i-, 1 hab an Bezugsbetreuer zugstellt kregt, des wér jetzt mei Bezugsbetreuer. I glab, i hab mi mit
dem nit a Stund zammengsetzt und gredet, weil's ihm a nit interessiert hat. Und-, meiner Meinung
nach (lacht). Ahm, ja, die Betreuer waren halt immer beschiftigt. Es is-, (2) es is schon was gmacht
worden, aber halt immer nur: ,Ja, passt jedes zweite Wochenende mach ma was und fertig. U n d
ja, es f-, fahl-, fahlt halt irgendwie des, die Interesse so: ,Und, was hast gmacht heute? Wie is dir

gangen? Und wie geht's da in der, in der Schul. Oder so, so Nachfragen oder so. Das hat mir eigent-
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lich a gfahlt. (.) Und i glab, das war a der Grund, warum (.) i mi da eigentlich nit als wichtig emp-
funden hab, sondern eben: ,I wohn da und de-, des is sehnen ihre Arbeit.® Dass sie da sind und

fertig.“ (Anja, Z. 309-316)

Riickblickend wird ihr jedoch bewusst, dass sie sich durch die Unterstiitzung des Jugendwoh-
nens in finanzieller Hinsicht leichter getan hétte. Im weiteren biographischen Verlauf findet sie
Anschluss in einer Lehrstelle, die fiir sie ein forderliches soziales Umfeld darstellt. Die Lehr-
stelle bietet ihr durch ihre Vorgesetzte, eine ,,irrsinnig nette Chefin“ (Anja, Z. 553), Halt und
im Zuge der freundschaftlichen Beziehungen zu Arbeitskolleginnen eine ,.klane Familie*
(Anja, Z. 560). Nebenbei iibt sie allerdings fiinf weitere Beschéftigungen aus, um sich selbst

das Leben finanzieren zu konnen.

In diesen beiden Beispielen wird deutlich, dass die impliziten, handlungsleitenden Orientierun-
gen von jungen Menschen deren Entscheidungen im Hinblick auf formale Bildung und die In-
anspruchnahme von Erziehungshilfen mafigeblich beeinflussen. Wéhrend die jungen Frauen
auf der Suche nach sozio-emotionaler Zuwendung sind, die sie im Jugendwohnen nicht wahr-
nehmen, fiihrt das Streben nach Eigenverantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung dazu,
dass sie ihr Leben unabhéngig von der finanziell-existenziellen Abhéngigkeit von der Kinder-
und Jugendhilfe gestalten mochten. In beiden Féllen fiihrt dies zu einer selbstbestimmten Ori-
entierung an Lehrausbildungen, um eine friihe existentielle Absicherung zu erreichen. Die Mii-
hen, die Care Leaver dann im Nachhinein zur Realisierung weiterfithrender Bildungsaspiratio-
nen auf sich nehmen miissen, kommen in der Lebens-geschichte von Anja, die inzwischen ihre

Matura nachgeholt hat und sich in einem Studium befindet, deutlich zum Ausdruck:

,,Hab dann nach der Lehre noch, (.) &hm, (.) wieder wo i, wo i angfangen hab Abendmatura zu
machen, da hab i a fiinf Jobs ghabt. Also, drei geringfiigige und an dreiflig Stunden, an fiinfzehn
Stunden noch und drei mit zehn Stunden in der Wochen, (.) wo i geputzt hab halt. [...] Und dai
aber friih glernt hab, fiir mi selbst zu sorgen beziechungsweise glernt hab, dass es wichtig is, arbeiten
zu gehen, um a Geld zu haben, weil wenn i ka Geld hab, dann hab i ka Geld. I kann zu kan gehn
oder so und sagen: ,Ja, passt. I brauchat amal a Geld.* Oder so (lacht kurz). Ahm, weil von der Bank
kriegt man ja a kan Kredit oder gar nix, wenn man da kane (2) Sachen hat. In der Lehre schon gar
nit. Gemeindewohnung kregt man natiirlich a nit in der Lehre, drum hab i ma natiirlich a lei-, a
teurere Wohnung nehmen miissen. (.) Ahm, (.) drum Freizeit, i hab Judo gmacht, wo i daham war

noch, aber des hat sich nachhand-, (.) is sich nimma ausgangen.* (Anja, Z. 460-476)

Die Fixierung auf Lehrausbildungen und ein begrenztes Repertoire von ,,Standardberufen*

durch die Fachkrifte in den Jugendhilfeeinrichtungen kritisiert Franz Joseph sehr deutlich. Er
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hat die Erfahrung gemacht, dass in seinem Schul- und Kinderdorfumfeld in einer ldndlichen
Region ,,zu 100 Prozent* jeder eine Lehre gemacht hat. ,,Jeder is auf des fixiert worden, dass er
dann eine Lehre macht* (Franz Joseph, Z. 417f.). Er hinterfragt die Praxis der Berufs-orientie-
rung in den Jugendhilfeeinrichtungen und Schulen, bei der junge Menschen im Hinblick auf
den Berufseinstieg ,,null aufgeklart werden (Franz Joseph, Z. 55) und das einzige Ziel darin

besteht, eine ,,schnelle Unabhingigkeit™ durch Lehrberufe zu erlangen:

,,1 war anfach lei faul, ja. (.) Aber eigentlich war i ganz intelligent. (.) Aber (R&uspern) wenn du ka
Motivation hast, walit, wenn du keine Perspektive hast-. Wir sein in die Schul gangen, ham uns
gedacht: ,Ja, scheifl Schul. Wah, lernen, bdh, béh, bih.c Un-, n-, is uns nit gsagt worden: ,Wenn du
gut bist in der Schule, dann bringt dir das was fiir spéter. (.) Du musst ja vorausdenken, weil du
steigst ja dann in ein Berufsleben ein oder willst eine weiterfiihrende Schule gehen® (betont Hoch-
deutsch gesprochen). Das is nit gsagt worden, weil anfach davon ausgangen werd neun Jahr Schul,

Lehre, Punkt. (2) /Mhm.// ,Ja. (2)* (Franz Joseph, Z. 633-635)

In welcher Weise in der Auseinandersetzung mit weiterfithrenden Bildungs- und Berufsper-
spektiven die Interessen und Bediirfnisse der jungen Menschen {libergangen werden, zeigt sich

in der folgenden Einschitzung von Anja:

,,und in der WG, (4) ja, Arbeit is wichtig, aber i find, sie machen das irgendwie falsch in der Hin-
sicht, dass sie sich zu wenig mit den Kindern und Jugendlichen auseinandersetzen. ,Welche Arbeit
is wichtig?‘ beziehungsweise, dhm, ,was wiirdest du gern dein Leben lang machen?‘ Ahm, es wird
gsagt: ,Ja, such dir a Arbeit. Passt. Geh ma AMS. Des kannst machen, des kannst machen, des kannst
machen.‘ Und da sind nachhand-, werden an Jugendlichen zwa, drei Jobs vorgeschlagen und ,Passt,

da kreg ma di rein‘.* (Anja, Z. 354-359)

Ein Beispiel, wie diese Form der Ubergangsbegleitung in eine Berufsausbildung verliuft, bietet
die Biographie von Christoph, der nach der Hauptschule zunichst eine weiterfithrende Schule
besucht, aber aufgrund fehlenden Interesses und schlechter Noten zu scheitern droht. Sein Be-
zugsbetreuer aus der Jugendwohngemeinschaft bemiiht sich in dieser Situation um einen Aus-

bildungsplatz fiir Christoph.

,Dann hat er fiir mi a Bewerbungsgespriach ausgmacht. I hab nit amal gwusst wo. Das hat er mir
dann erst danach gsagt. ,Da kann i mi erinnern.* Dann am Donnerstag oder Freitag im Schnupper-
praktikum hat er gsagt: ,So. Ahm, in an Tag hamma-, hast Bewerbungsgesprich. Da fahr ma hin.
Das war dann eh der-, damals die Firma [Unternehmensname]. U n d ja, dann war i dorten eben.
Der Chef hat glei gsagt, ja (lacht dabei) i kann glei am Montag anfangen. Das walf} i noch. (2) Und
dann war das eigentlich schon-, das is dann ziemlich schnell gangen. Dann hab i-, war i durt und

Lehrvertrag und alles und hab angfangen, ohne das i's-, da hab i's noch nit amal richtig realisiert
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ghab. (.) Dann ja. (2) S-. Wie gsagt, dann hab i die Lehre-. I hab das leider erst spéter gmerkt, da-,
dass das nit ganz (.) mei-, (2) mei Sache war.” (Christoph, Z. 50-59)

Ohne Christoph an der Entscheidung zu beteiligen oder vorab seine beruflichen Perspektiven
mit ihm zu besprechen, wird ihm ein Ausbildungsplatz in einem Autoteile-Handelsbetrieb or-
ganisiert. Christoph merkt relativ bald, dass diese Tétigkeit nicht seinen Interessen entspricht.
Er schlieft dennoch die Lehre erfolgreich ab und bleibt insgesamt vier Jahre in dem Betrieb,
sieht aber dort keine ,,Aufstiegsmoglichkeiten* und denkt sich, ,,das kann’s nit sein* (Christoph,
Z. 69). Angeregt durch die Erfahrungen im Zivildienst in einer Behinderten-einrichtung ent-
schlieft er sich zu einer weiteren Ausbildung an einer Abendschule und wechselt in eine Tatig-
keit im sozialen Bereich. Die Ausbildung an der Abendschule neben der Berufstitigkeit emp-
findet er als ,,ziemlich hart“. ,,In der Tagesschul hittest des in zwei Jahren schon fertig, aber
das war eben nit mdglich, weil ja finanziell musst ja irgendwie-, (2) musst des ja irgendwie
schaffen* (Christoph, Z. 83-85). Christophs Beispiel verdeutlicht, wie in gutgemeinter Absicht,
ihm eine berufliche Chance zu vermitteln, seine selbstbestimmten Berufsentscheidungen ver-
zogert werden und er erst nach erheblichem Aufwand eine qualifizierte Tétigkeit findet, die

seinen Interessen entspricht.

Dass die schnelle Vermittlung in eine Berufsausbildung zum Teil mit Entmutigung im Hinblick
auf hohere Bildungsbestrebungen einhergeht, wird in der Lebensgeschichte des 25-jdhrigen
Martin deutlich. Martins biologische Eltern verfiigen iiber keine abgeschlossene Berufsausbil-
dung; er nimmt eine davon abgeleitete Stigmatisierung in der Schule und in der Fremdunter-
bringung wahr. Als Kind trdumt er davon, einmal Arzt zu werden, muss aber feststellen, dass
die Lehrer innen in der Schule diese Perspektive fiir ihn fiir unerreichbar erkldren. ,,Wie konnt
i jemals Arzt werden, wenn meine baden Eltern Penner sind, so i-, m-, (nuschelt) so unter An-
fiihrungszeichen* (Martin, Z. 1041f.). Die in der Schule wahrgenommene Demotivation im
Hinblick auf héhere Bildungsinteressen und Hinorientierung zu eher einfachen Berufsvorstel-

lungen findet im Kinderdorf ihre Fortsetzung, wenn er seinen kindlichen Berufswunsch duf3ert:

,» Was willst du werden?* ,Arzt.© Uch, da ham sie aufglacht und: ,Ha, ha, ha, da musst viel lernen
und des-. Na, na, na, schlag da des glei ausn Kopf. Is gscheiter aufn Bau gehn arbeiten.® So. (.) Hab
mi da leider (.) negativ beeinflussen lassen von de, ja. Das waren im Prinzip so-, so-, so Dorfleita

oder (.) witzigerweis auch die Psychologen im Kinderdorf.“ (Martin, Z. 1048-1052)

128



Martin entwickelt in der Folge wenig Interesse an der Schule. Er hat schlechte Noten und
beschreibt sich als faul, aber durchaus intelligent. Nach der Pflichtschulzeit setzt sich die
Demotivation fort, als er die Vorstellung entwickelt trotz schlechter Noten eine weiterfithrende

Schule zu besuchen.

,,1 wollt eigentlich auf die HAK gehn, /Mhm.// ham sie zu mir glei gsagt: ,Na, kummt nit in Frage.
(.) Des brichst eh nach an, zwa Jahr ab und nachher musst erst lernen gehn, geh glei lernen, dann
hast was und dann verdienst glei a Geld.* Und i hab mi da leider (.) ziemlich schnell iiberreden lassen
zu dem, ja. Das haft, im Prinzip is mir gar ka andre Mdglichkeit geblieben (.).“ (Martin, Z. 191-
195)

Martin beginnt darauthin eine Berufsausbildung als Elektriker, die er nach einiger Zeit abbricht.
Nach dem Wehrdienst entschlieft er sich, die angefangene Lehre doch zu Ende zu bringen,
arbeitet jedoch im Anschluss daran nicht sehr lange in seinem Beruf, da ihm die Arbeit nicht
zusagt. Er findet die Moglichkeit in einem ,,Schnellkurs® eine Ausbildung zum Kilteanlagen-
techniker zu absolvieren. Im Rahmen dieser Ausbildung stellt er fest, ,,dass 1 eigentlich schu-
lisch recht gut bin“ (Martin, Z. 30). Er beginnt neben der Arbeit als Kélteanlagentechniker, die
Matura an einer Abendschule nachzuholen, wo sich die Erfahrung, dass er durchaus iiber schu-

lische Féahigkeiten verfiigt, bestdtigt.

Martins Bildungsweg bringt zum Vorschein, dass er von Kindheit an einer Beschrankung seiner
Bildungsperspektiven ausgesetzt ist, was bei ihm Desinteresse und ,,Faulheit™ in der Schule und
das Einschlagen eines handwerklichen Lehrberufs zur Folge hat. Seine bildungsbezogenen Fi-
higkeiten kann er erst spéter, nach abgeschlossener Erstausbildung zur Geltung bringen, indem

er seinen Bildungsweg eigenverantwortlich fortsetzt.

6.6.3.3 WEITERKOMMEN UND UBERWINDEN VON BESCHRANKUNGEN

Da die als beschrinkend wahrgenommenen strukturellen Rahmenbedingungen des Aufwach-
sens in vielen Fillen in Konflikt mit dem Streben nach Eigenverantwortung, Autonomie und
Selbstbestimmung stehen, stellt das Bemiihen um Weiterkommen und Uberwinden von Be-
schrankungen eine weitere Facette dieses Orientierungsrahmens dar. Einerseits wird in diesem
Zusammenhang das Weiterkommen im Hinblick auf formale Bildungsbestrebungen oder be-

rufliche Karrieren thematisiert. Andererseits bezieht sich das Weiterkommen oder Uberwinden
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von Beschrankungen auf das Heraustreten aus beschrinkenden sozialen Kontexten des Auf-

wachsens.

Fiir Franz Joseph ist das Weiterkommen oder Uberwinden von Beschriinkungen eine zentrale
Handlungsorientierung, die er nach der Absolvierung des Grundwehrdienstes entwickelt. Nach
der eigenstindigen Uberwindung seines Tiefpunkts (vgl. Kap. 6.6.1.2) kommt Franz Joseph
»irgendwie“ (Franz Joseph, Z. 135) dazu eine Lehre auf einem Berggastronomiebetrieb zu be-
ginnen, wahrend der er ,,wieder halbwegs zu sich findet* (Franz Joseph, Z. 136). An diesem
sozialen Ort trifft er auf eine Chefin, die auf ihn ,,schaut* (Franz Joseph, Z. 137) und dazu
beitrdgt, dass er Geld anspart. Franz Joseph bewohnt dort eine eigene Hiitte, er hat sich in die-
sem Familienbetrieb ,,wohlgfiihlt“ (Franz Joseph, Z. 555) und wird zum ,,Arbeitstier” (Franz
Joseph, Z. 560). Er schlief3t seine Lehre erfolgreich ab, verldsst aber darauthin diesen Betrieb,
da er sich in seinem Weiterkommen beschrénkt fiihlt. AnschlieBend ist er in unterschiedlichen
Gastronomiebetrieben téitig und erweitert seine Erfahrungsrdume, wihrend er berufliche Be-

schrankungen als Katalysatoren des Weiterkommens beschreibt:

,,] will immer weiterkemmen. Walt, wie i man? Deswegen bin i a jetz schon bein Uberlegen, ob i da no
bleib, weil (.) da is a Punkt, wo i nit wal, ob i weiterkimm. Jetz fangta Chef an mit (.) Catering. Da konnt
sich wieder was eroffnen. 'Aber sunst wal} i nit.' [unv.] noch immer (schnalzt kurz).“ (Franz Joseph, Z. 167-

170)

Anja, die gegenwirtig mit 27 Jahren studiert, thematisiert das Weiterkommen und Uberwinden
von Beschrinkungen im Hinblick auf den Ausstieg aus dem Herkunftsmilieu. Diesen Ausstieg
versucht sie tiber Bildung zu erreichen und hebt ihre ungebildete Familie als Katalysator dieser
Orientierung hervor: ,,Da meine Familie sehr ungebildet is, hab i beschlossen: ,Ich will so nicht
sein‘.” (Anja, Z. 2633). Wiahrend ihrer Kindheit und Jugend hat es fiir Anja aufgrund haufiger
Wohnort- und Schulwechsel nie ein ,,daham* (Anja, Z. 138) oder ,,Familienleben* (Anja, Z.
140) gegeben. Anja wichst zunédchst mit vier Geschwistern, einer alkoholabhéngigen, alleiner-
ziechenden Mutter und einem ,,aggressiven Erzeuger (Anja, Z. 126) auf. Das ,,chaotische*
(Anja, Z. 136) Leben der Familie findet hauptsédchlich in den privaten Raumlichkeiten statt, die
der ,,Erzeuger in der Regel durch aggressives Verhalten zerstort. Aktivititen auBerhalb der
Familie gibt es nicht, da es an finanziellen Mitteln mangelt. Als Anja zwolf Jahre ist , kommt

der Erzeuger von daham weg* (Anja, Z.146) und zwei Jahre spiter verldsst sie selbst die Fami-
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lie, indem sie iiber einen dreiwdchigen Krankenhausaufenthalt zu einem Platz in einer Jugend-
wohngemeinschaft kommt. Ab diesem Zeitpunkt bricht sie den Kontakt zur Herkunftsfamilie

ganzlich ab.

Aufgrund der bereits skizzierten Schwierigkeiten im Jugendwohnen und der Absolvierung ei-
ner Lehre zur finanziellen Absicherung (vgl. Kap. 6.6.3.2) sind ihre Bildungsbestrebungen zu-
néchst beschriankt. Im Zuge der Lehrabschlusspriifung hilt ein ihr unbekannter Redner einen

Vortrag, der Anjas Orientierung am Weiterkommen reaktiviert:

,,Dann hat aber der, 4hm, bei der LAP a Rede ghalten und eben so: ,Ja, und macht's weiter und bleibt's nit
stehen und jeder hat halt alle Moglichkeiten und‘ - keine Ahnung. Nachher hab i ma gedacht: ,Ja, ok. Wenn
des so is in Osterreich (lacht kurz), dann schau ma mal.* Und so hab i mi halt amal auf-, (.) eigentlich war
des so just for fun: ,I meld mi amal an und schau, ob i's schaff. Weil, da i halt frither immer a schlechte
Noten ghabt hab, war halt des Selbstvertrauen in der Zeit a noch nit so da /Mhm.// (lacht). I hab-, hatt
niemals damit grechnet zu dem Zeitpunkt, dass i des irgendwann amal schaff, die Matura zu machen. //Ja.//
Und jahab mi halt ab-, angmeldet, weil im [Gymnasium] kann man ja die Abendmatura gratis machen.
//Mhm.// Und hab's da aber eigentlich auf Anhieb nachhand (.) ohne Probleme gschafft. Hab a nie dran
gezweifelt oder wollt nie aufhéren. //Ja.// Und mit dem Ziel eben a amal in ner sozialen Einrichtung zu
arbeiten, um da irgendwie jemanden zu helfen, weil (.) eben (.) i a schon Erfahrungen hab, wie man halt ka
Familie hat oder so und i ma denk, dass: ,Ahm, nur Leute vom Studium vielleicht sich da nit so hineinver-
setzen konnen.‘ Und des merkt man aber, also, in aner Einrichtung, (.) ob man da (2) irgendwie-, ob der an

versteht oder ob ma nur Arbeit is fiir den.” (Anja, Z. 100-112)

Nach Abschluss der Lehrausbildung ist Anja gefordert sich im Hinblick auf ihre berufliche
Position neu zu orientieren. Sie meldet sich nach dem Ansporn durch einen Redner auf der
Lehrabschlussfeier fiir die Abendmatura an und iibt parallel fiinf schlechtbezahlte Jobs aus, um
sich finanziell zu erhalten. Durch den Eintritt in den neuen sozialen Erfahrungsraum des Abend-
gymnasiums erdffnen sich ihr Perspektiven, die ihr durch das Aufwachsen im beschrénkten
Sozialraum der Herkunftsfamilie und des Jugendwohnens zunichst verwehrt waren, wéhrend
sie zugleich in ihrer Orientierung am Weiterkommen bestirkt wird. In weiterer Folge setzt sie
sich zum Ziel durch ein entsprechendes Studium einen sozialen Beruf zu ergreifen, um anderen
jungen Menschen in dhnlichen Lebenssituationen die Hilfe zukommen zu lassen, an der es ihr

selbst mangelte.
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6.6.4 SICH-EINRICHTEN IM BESCHRANKTEN SOZIALEN RAUM

Der Orientierungsrahmen des Sich-Einrichtens im beschrankten sozialen Raum ist dadurch ge-
kennzeichnet, dass einige der von uns befragten jungen Menschen an den an sie gestellten An-
forderungen scheitern und ein Desengagement im Hinblick auf gesellschaftliche Leistungser-
wartungen entwickeln. Die existenzielle Absicherung erfolgt durch sozialstaatliche Unterstiit-
zungsleistungen. Die jungen Menschen verharren entweder in einer Situation des Versorgt-
werdens, in der sie keine Handlungsoptionen sehen, mit denen sie sich aus ihrer als misslich
wahrgenommenen Lage befreien konnen, oder sie entwickeln ein mehr oder weniger selbstge-
niigsames Sich-Arrangieren mit der Situation, bei der sie sich innerhalb eines beschrénkten so-
zialen Raums bewegen. In der Regel resultiert diese Orientierung aus sich kumulierenden ne-
gativen Erfahrungen und belastenden Lebensereignissen, wiahrend kaum stabilisierende For-
men sozialer Unterstiitzung vorhanden sind. Damit verbunden sind Sozialisationserfahrungen,
die nur begrenzte bildungsbezogene Féhigkeiten, Ressourcen und Orientierungen hervorge-

bracht haben.

6.6.4.1 PERSPEKTIVLOSIGKEIT IM HINBLICK AUF DIE REALISIERUNG DER EIGENEN
LEBENSGESTALTUNG, VERSORGT-WERDEN UND WARTEN AUF WENDUNG

Das Verharren in einer Perspektive des Versorgt-Werdens, Uberlebens und Wartens auf Wen-
dung wird insbesondere in Mikes Biographie sichtbar. Mikes gegenwértige Handlungsorientie-
rung geht mit einer unzufriedenen Grundstimmung einher, was dadurch sichtbar wird, dass
Mike sein heutiges Leben als ,,Scheiflleben’ (Mike, Z. 264) bezeichnet. Er ist zum Zeitpunkt
des Interviews in einer Obdachloseneinrichtung wohnhaft und geht keiner Beschéftigung nach,

wiéhrend sein hochster Bildungsgrad im Abschluss des 9. Schuljahrs besteht.

Ein zentrales belastendes Lebensereignis in Mikes Biographie ist der Verlust seines Vaters.
Mike wichst in einer dsterreichischen GroBstadt auf. Im Alter von 12 Jahren verstirbt sein Vater
aufgrund einer Erkrankung, was dazu fiihrt, dass sich der familidre Zusammenhang, in den er

bis dahin eingebettet ist, sich nach und nach auflost:

,,Wir haben Anruf bekommen von (.) Arzt so und er hat gesagt. Ich hab abgehoben, es war sechs in
der Friih (.) noch. (2) Halbe Stunde hétte ich in Schule schon (.) gewesen. Und ich heb ab und mein,

die Arzt sagt mir: ,,Ihr Vater hat noch halbe Stunde zu leben. Wenn Sie wollen, konnen Sie kommen
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jetzt und ihm sehen. Fiir mich war das schon Schock. (.) Und dann m it dreizehn, vierzehn wurden
wir (.) del-, dolongiert, weiit eh, Rdumung in Wohnung. Meine Mutter hat nicht gezahlt. Dann
waren wir bei Tante, dies, des. (.) Und dann konnten wir nicht irgendwo. Ich und meine alteste
Schwester (.) wussten nicht, meine Mutter ist nach [européisches Land] gereist, unsere Schuld war
es, wir wollten nicht mitgehen. Meine Mutter wollte uns nicht zwingen, weift. (.) Und sie ist einfach

gegangen mit meine kleinste Schwester.“ (Mike, Z. 56-66)

Obwohl Mike seit seiner Kindheit in Osterreich lebt, wird in der Erzihlung eine sprachliche
Barriere sichtbar. Die deutsche Sprache stellt eine Herausforderung fiir ihn dar. In Erzdhlungen
iiber die Volksschulzeit merkt er kritisch an, dass er aufgrund seiner mangelnden Englisch-
kenntnisse auf eine Sonderschule iiberstellt wird. Das Erlernen einer weiteren Fremdsprache
(Englisch) mit Hilfe der Fremdsprache Deutsch bedeutet fiir ihn eine besondere Schwierigkeit,
von der offen bleibt, inwieweit diese im schulischen Kontext beriicksichtigt wurde. Mangelnde
Moglichkeiten der sprachlichen bzw. verbalen Artikulation seiner Befindlichkeiten fiihren bei
Mike zu Gewalthandlungen als Form des Ausdrucks eigener Handlungsfahigkeit. Als Folge
davon wird er im Laufe seiner Biographie mehrfach aufgrund gewalttitiger Auseinanderset-
zungen von sozialen Orten verwiesen. Héufig ist er dabei in Konflikte mit Gleichaltrigen un-
terschiedlicher ethnischer Herkunft verstrickt, in denen es um Probleme der Wertschiatzung und

des wechselseitigen Respekts geht.

Mikes Darstellungen des familidren Alltagslebens er6ffnen einen Blick in die genderspezifi-
schen Wertvorstellungen im Herkunftsmilieu. Mike wird als ,,kleiner Prinz“ (Mike, Z. 575)
erzogen, der vom Vater regelméfig Geld zugesteckt bekommt und dem alle Wiinsche erfiillt
werden. Wihrend er als médnnliches Familienmitglied versorgt wird, sind die weiblichen Fami-
lienmitglieder gefordert ,,brav‘‘ zu sein und ,,gute Noten zu schreiben* (Mike, Z. 576f.). Der
Vater tibernimmt in der Familie die Rolle des Ernédhrers, der unterschiedlichen Téatigkeiten
nachgeht und fiir die sozialen Kontakte der Familie zusténdig ist, wihrend Mike der Mutter
psychische und physische Belastungen zuschreibt. In Mikes biographischen Erzédhlungen wird
die enorme Relevanz der Familie laufend sichtbar (u.a. im Hinblick auf seine individuelle Netz-
werkkarte, fiir die er nur Familienmitglieder als relevante Personen auswahlt). Nach dem Tod
des Vaters bricht das familidre System auseinander und etwa ein Jahr darauf erfolgt die Delo-
gierung aus der gemeinsamen Wohnung. Die Mutter verreist darauthin mit dem Sdugling, der
wiéhrend dieser Zeit geboren wird, in ein europdisches Land und lebt dort bei Verwandten,

withrend Mike und seine Schwester in Osterreich zuriickbleiben. Sie leben kurzfristig bei Ver-
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wandten, bis diese die Kinder- und Jugendhilfe einschalten. In Kinder- und Jugendhilfeeinrich-
tungen findet Mike keinen Anschluss, lebt teilweise auf der Strale und in Kriseninterventions-
zentren, was sich flir ihn zu einer Abwirtsspirale entwickelt. Er hat meistens keine ausreichen-
den finanziellen Mittel zur Verfiigung um seine alltdglichen Bediirfnisse zu befriedigen (z.B.
Kauf von Cola-Getrink, Handy), was dazu fiihrt, dass er sich diese {iber kriminelle Handlungen

wie Diebstihle aneignet:

,»30, (2) ich hab von Leuten die Handys meine gemacht. (.) Oder in [Name eines Lebensmittelge-
schifts] ich wollte mir ein Cola kaufen und wegen Cola wurd ich einmal erwischt und so. (.) Eh,

schiaches Leben, aber (2) so lebt man das. (.)* (Mike, Z. 217-219)

In den sozialen Kontexten, in denen er sich bewegt (z.B. in Jugendhilfeeinrichtungen), macht
er wiederum die Erfahrung, dass ihm selbst personliche Gegenstinde oder Geld entwendet wer-
den, was zu weiteren gewalttitigen Auseinandersetzungen fiihrt. Konflikten mit Gleichaltrigen
entspringen zusitzlich Erfahrungen der Abwertung seiner oder befreundeter Peers. Auffallig-
keiten durch Gewalt und Diebstahl fiihren dazu, dass er sowohl von den Institutionen der Kin-

der- und Jugendhilfe als auch von Lehrplidtzen verwiesen wird:

,und s-, und dann, wurd's [schwer verstdndlich] immer schlimmer, schlimmer. Heims dies, des.
Krisetze-, Kri-, Krisenzentrum wollt ich [schwer verstidndlich] und danach in eine WG. (.) Und dann
(.) in, (.) zuerst war ich in [Adresse] Krisenzentrum, dann [Adresse einer Einrichtung], da hab ich
mich mit Zimmergenossen, (.) hab ich ihm eine auf die Miitze gehaut. Das geht auch nicht, aber (.)
wegen meine Sachen, weiflit. Du kaufst ein und sparst fiir dieses Geld und dann auf einmal ist weg.
(.) Hab ich mir eine auf die Miitze gekriegt [schwer verstdndlich] und dann ist Chef gekommen:
,Wir schicken dich andere WG in [Adresse] in [stationdre Einrichtung].® Dann wurd ich (2) so zu

[unv.] zu kriminell, aber ich war nicht kriminell. (.) Schon, aber (3)* (Mike, Z. 68-77)

Er bringt die Kriminalitit in Zusammenhang mit seinen Lebensbedingungen und den konflikt-
haften Auseinandersetzungen an den verschiedenen sozialen Orten, an denen er sich aufhilt.
Freundschaften zu Peers kniipft er in Parks oder auf der Strale. Er kommt mit Drogen in Kon-
takt und baut ,,scheifle (Mike, Z. 212). In der Jugendhilfe findet er lediglich einen Betreuer,
der sich zu einer ,,Vaterfigur* (Mike, Z. 635) fiir ihn entwickelt. Dieser Pddagoge teilt mit Mike
die Migrationserfahrung und die Herkunftssprache, er verstirbt jedoch im weiteren Verlauf. Der
Pddagoge versucht Mike zu berufsbezogenen Aktivititen zu motivieren, die bei Mike jedoch

nur begrenzte Resonanz finden:

,»(-) Obwohl er nicht mein Betreuer-, er war schon mein Betreuer, aber nicht Bezugsbetreuer. //Ja.//

Das war einer mit Hund, aber pff. Der war n- (lang gezogen) nicht so richtig. (.) Aber er war richtig
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fiir mich, ,Alter‘. Schau her. Er hat mich immer gezogen. S-, wenn ich irgendwo in AMS gehe
[schwer verstdndlich], er kommt zu mir: ,Komm [Name], bitte steh auf, es geht um dein Leben,
nicht um mein Leben.‘ So hat er mit mir geredet. Sozusagen wie ein Vater hat er geredet zu mir.
,Mach das‘, sagt er mir, ,ich weil3, dir is-, dir is lieber so mit Freunde ausgehen und rausgehen, aber
was hast du davon?‘, sagt er mir. Und ich hab mir gedacht: ,Er hat eh recht.© Weifit eh. Hab eh Kurse
gemacht, dann hab ich ihm abgebrochen. Freunde rufen mich: ,Komm, Mann, geh ma das machen,
Scheif3 auf Kurs, geh ma.© Ich so: ,Na, Mann!* So: ,Komm, Mann. Sei nicht so Pussy.* Und so hab
ich immer vergeigt. (Mike, Z. 621-642)

Mike steigt in verschiedene Berufsorientierungsmafinahmen ein, in denen er keine Perspektive
fiir sich erkennt und keinen sozialen Anschluss findet. So verbringt er seine Zeit mit Peers auf
der Stra3e und in Parks. Sein Freundeskreis besteht aus Jugendlichen oder jungen Erwachsenen,

die in der Regel obdachlos sind:

1, UN.“ (2) Schlechte Zeit war das. (.) Richtig schlechte Zeit. (4) Richtig schlechte Zeit war das. Hab
mehr auf Strafle geschlafen, als in dort. (2) In S-Bahn hab ich schlafen, wenn ich Hausverbot kriege.
(2) Manchmal sie kiimmern sich nicht um Schlafplatz noch Winterzeit. (.) Und pap-, paar Freunde
wissen nicht, wohin mit die Kopf [schwer versténdlich]. Dann mir gehen in Ziige und dann werden
wir von diese Securitys erwischt, rausgeschmissen: ,Geh weg.‘ (2) Das war eine schlimme Zeit fiir

mich. (5) Und dann (.) wusst ich nicht, (.) was ich weiter mache. (2)* (Mike, Z. 248-254)

Das Leben auf der Stral3e beschreibt Mike als schwierig und entwiirdigend. Er sieht keine Hand-
lungsperspektive, wie er seine Situation und seine Lebensumsténde selbst verbessern kann. Er

sucht stattdessen nach Mdoglichkeiten des Versorgt-Werdens.

Wihrend Mike durch die Auslibung von Gewalt und kriminellen Handlungen aus Betreuungs-
einrichtungen und Ausbildungspldtzen verwiesen wird, ist Brandy Opfer von Gewalttétigkei-
ten, Mobbing und Missbrauch. Auch er kann keine abgeschlossene Ausbildung vorweisen, da
die erlebte Gewalt es ihm nach seiner Einschétzung unmdoglich macht eine Ausbildung durch-
zuhalten. In einem Heim fiir schwererziehbare ménnliche Kinder und Jugendliche, in dem er
vom achten bis zum 15. Lebensjahr lebt, ist er Gewalthandlungen durch Mitbewohner ausge-

setzt:

,»Weil i war dann eben der jlingste draullen und a da schwéchste und wenn du neu draulen bist und
di nit durchsetzen kannst, bist anfach-, (.) also Opfer bis zum letzten Tag. (2) Und da fangt's halt an
mit Mobbing, dann werst 6fters gschlagen von de (.) Heimkollegen, Arbeitskollegen ,und ja‘.*

(Brandy, Z.71-74)
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Die Ubergriffe eskalieren bis hin zu sexueller Gewalt. Brandy wechselt in eine andere Betreu-
ungseinrichtung und leidet unter psychischen Problemen aufgrund von Traumatisierung. Er
sieht sich nicht in der Lage zukunftsorientierte Perspektiven zu entwickeln. ,,Weil dann (.) an-
fach, des war zu viel fiir mi und i hab halt dann immer zruckgedacht und nit vurgedacht®
(Brandy, Z. 170f.). Auch in der Nachfolgeeinrichtung erlebt er Gewalt. Nach Abschluss der
Hauptschule bricht er weitere Bildungs- und Ausbildungsversuche meist nach kurzer Zeit ab,
da er sich Mobbing ausgesetzt sicht und er durch die mit der Traumatisierung verbundenen
psychischen Belastungen nicht mehr in der Lage ist mit an ihn gestellten Anforderungen um-

zugehen.

,,und danach hab i halt immer wieder versucht, was zu lernen. Immer zwa, drei Monat wieder was
probiert, nachher is wieder irgendwas mit Mobbing gwesen, nachher hab i halt wieder abbrechen
miissen. Und ja. Sag, viel hab i eigentlich nit gmacht, eben dadurch, wie i durch das [Stadt]-Heim a
ziemliches Trauma ghabt hab. //Ok.// Und es war halt immer so, wenn i irgendwas angfangen hab
und wenn ma nachher irgendwas nit getaugt hat, (.) irgend a Klanigkeit war nachher schon, dann
hab 1 schon authérn miissen, weil das dann anfach zu sehr auf mei psychische Substanz gangen is.*

(Brandy, Z. 28-34)

Im Alter von 17 Jahren wechselt Brandy in ein betreutes Aullenwohnen, das er mit 18 Jahren
ohne abgeschlossene Ausbildung verlassen muss. Das Betreuungsende empfindet er als ,,sehr
schwer®, da die Betreuer vorher ,,anfach alles gemacht* haben (Brandy, Z. 409). Nach dem
Ende des Versorgt-Werdens durch die Jugendhilfe ist es ihm nicht gelungen, in einem eigen-
stindigen Leben Ful3 zu fassen. Er verbringt drei Jahre auf der Stra3e und in einer Notschlaf-
stelle und wird zum Teil von Streetwork betreut. Zum Zeitpunkt des Interviews - im Alter von
25 Jahren - hat sich seine Situation etwas stabilisiert. Er wohnt in einer Wohnung mit einer
Freundin und arbeitet als Griinraumpfleger in einem sozialokonomischen Betrieb. Allerdings

wird sein Lohn gepfiandet, da er inzwischen 16 000 Euro Schulden angehiuft hat.

Mike lebt zur Zeit des Interviews in einer Obdachloseneinrichtung fiir junge Erwachsene, die
zumindest ,,ein Dach iiber dem Kopf* bietet. ,,Ich schlaf nicht auf der Strae* (Mike, Z. 224f.).
Zugleich wartet er auf eine Wendung zum Besseren - darauf, dass sich sein Leben durch eine
,»gottliche Fiigung® verdndert. In seinen Wiinschen im Hinblick auf die Zukunft wird die Rele-
vanz von Familie, einer Frau und Kindern wiederholt sichtbar, jedoch sieht er fiir sich keine
Perspektive, wie er diese ,,Ziele oder Wiinsche* erreichen kann und bezieht sich auf eine spiri-

tuelle Ebene:
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,Aber irgendwann in Leben werd ich vielleicht eine schone Familie (.) kennenlernen oder so eine
Frau oder dann spiter ein Kind. (2) Das wird vielleicht passieren. (.) In Leben (.) weil} ich so, bei
mir, wenn du Frau und Kind hast, dann gibt dir Gott alles. (2) Und so werd ich das auch machen.
Und eine Arbeit (.) will ich. (2) Eine Arbeit, (.) Bespét-, Beschéftigung (2) und so. (.) Hier in [stati-
onire Einrichtung] (2) kann man nicht leben. Mit die Leuten, die Betreuer, (.) die tun nur ihren Job,

das check ich auch. (Mike, Z. 219-225)

Formale Bildung hat in Mikes Relevanzsystem einen geringen Stellenwert. Zwar bezeichnet er
seine erfahrene Schulzeit als die beste Lebensphase, jedoch bezieht er sich dabei nicht so sehr
auf das schulische Lernen. Wihrend der Schulzeit ist die Familie fiir Mike ein stabiles Netz-

werk, das durch den Tod des Vaters verloren geht:

,In Schule (2) denkst du einfach nie nach: ,Bombe, ich bin in Schule. Ich-.© Verstehst, aber dann
spéter wird's, (.) wenn du die Schule fertig hast und dann, dann ist Scheife. //'Ja."// Arbeit, dies, des.
Viele denken: ,Arbeit ist leicht.© Aber nein, (.) Arbeit ist stressig.” (Mike, Z. 595-598)

Schule ist fiir Mike im Riickblick eine angenehme Zeit, die er mit Freunden verbringt. Bil-
dungsbezogene Aspirationen werden jedoch in der Familie und in der Schule kaum vermittelt.
Das Lernen in der Schule wird von seinem Vater vor allem im Hinblick auf seinen Nutzen zur
Alltagsbewiltigung fiir wichtig erachtet. Er betonte, dass Mike ,,keine hohe Schule* braucht,
aber Lesen und Rechnen lernen sollte. ,,Du brauchst eine Schule [...] nur dass dich keiner ver-
arscht fiir Rechnungen oder, was weil} ich, um Geld.” (Mike, Z. 550f.). In der Schule erlebt
Mike eine zeitweilige Degradierung in die Sonderschule, da eine Lehrerin ihn fiir ,,behindert*
erklart (Mike, Z. 387). Er kehrt zwar in der Folge wieder in die Regelschule zuriick, entwickelt
jedoch keine iiber die Alltagsbewiltigung hinausgehende Orientierung im Bereich der formalen
Bildung. So betrachtet er auch die Inhalte der Berufsorientierungskurse nur unter dem Aspekt

des unmittelbaren Nutzens:

,.Sie zeigen euch, (.) wie man in-, sich in Arbeit-, sie helfen dir fiir Bewerbungen schreiben, aber ich
kann das ja alles. (2) Und auch wenn ich nicht kann, ich kann meine Schwester fragen, weil sie kennt

sich aus.” (Mike, Z. 455-458)

Mikes Ubergangssituation ist dadurch geprigt, dass er die biographischen Belastungen, die der
Verlust der Familie mit sich gebracht hat, bis heute nicht bewiltigt hat. Im Rahmen seiner Her-
kunftsfamilie hat er keine bildungsbezogenen Aspirationen entwickelt. Erfahrungen von De-
gradierung, Abwertung und Missachtung aufgrund seines Migrationsstatus und Schwierigkei-
ten in der Schule aufgrund von sprachlichen Barrieren fiihren dazu, dass er Bildungs- und Aus-

bildungsginge nicht als Weg zur sozialen Etablierung und Verbesserung seiner Lebenssituation
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betrachtet. Sozialen Anschuss findet er bei Peers, die auf der Stralle leben, ethnisch-kulturellen
Minderheitengruppen angehéren und in kriminelle Aktivititen verstrickt sind. Seine aktuelle
Situation macht ihn ,,traurig®, aber er sieht keine Handlungsmoglichkeiten, selbst etwas zu ver-
bessern. Die ihm verbleibende habituelle Orientierung ist eine Form des Uberlebens, in der er
durch die Mindestsicherung und das von der Obdachloseneinrichtung bereitgestellte Dach tiber
dem Kopf versorgt wird und in der er im Warten auf eine Wendung zum Besseren verharrt —

durch Schicksal oder gottliche Fligung. ,,Vielleicht wird das einmal passieren* (Mike, Z. 865f.).

6.6.4.2  SICH-EINRICHTEN IM BESCHRANKTEN SOZIALEN RAUM DURCH DIE INANSPRUCHNAHME
SOZIALER UNTERSTUTZUNGEN UND DESINTERESSE IM HINBLICK AUF DIE ERFULLUNG
GESELLSCHAFTLICHER LEISTUNGSERWARTUNGEN

Wihrend Mike sich in seiner derzeitigen Lebenssituation ungliicklich und depressiv fiihlt,
bringt Manuela eine Zufriedenheit mit ihren Lebensumstinden zum Ausdruck. Sie richtet sich
in einem beschrinkten sozialen Raum ein und organisiert ein Uber-die-Runden-kommen durch
die Inanspruchnahme sozialstaatlicher und sozialer Unterstiitzungsleistungen. Zwar bezeichnet
sie sich selbst als ,,schwarzes Schaf* (Manuela, Z. 66) der Familie, das ,,nichts gescheit auf die
Reihe kriegt® (Manuela, Z. 66), jedoch wird in ihren biographischen Erzdhlungen eine Akzep-

tanz ihrer Lebenssituation sichtbar, die mit sozialer Einbindung einhergeht.

Manuela ist zum Zeitpunkt des Interviews 24 Jahre alt, erwerbslos und Mutter eines Kleinkin-
des, das bei Pflegeeltern fremduntergebracht ist. Die Pflegeeltern ihres Sohnes beschreibt sie
als ,,supercool” (Manuela, Z. 68), da sie dem Sohn ein Aufwachsen ermdglichen, das sie ihm
aufgrund ihrer Lebensbedingungen und ihrer personlichen Situation nicht bieten konnte: ,,Die
koénnen ihm, Gott sei Dank, all das bieten, was ich nie konnte. Ich kann mir das einfach nicht

leisten und die sind &lter und reifer* (Manuela, Z. 68-70).

Manuela wird im Alter von sechs Jahren in ein Kinderheim ,,verfrachtet” (Manuela, Z. 91), von
dem sie nach kurzer Zeit in ein Kinderdorf wechselt. Der Vater ist unbekannt und die alleiner-
ziehende, armutsgefdhrdete Mutter leidet unter einer fortschreitend sich verschlechternden
chronischen Krankheit. Manuela beschreibt sich als ein ,,aggressives und garstiges Kind*
(Manuela, Z. 94-302), dessen Verhalten sich durch den Ubergang ins Kinderdorf, Spielthera-

pien und dem —im Kinderheim unterbundenen - Kontakt zur Mutter verbessert. Das Kinderdorf,
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in dem Manuela von ihrem achten bis zum 16. Lebensjahr wohnhaft ist, befindet sich in der
Néhe der Gemeindewohnung der Mutter. Manuela schitzt das Aufwachsen im Kinderdorf und
nimmt die Moglichkeiten der stationdren Erziehungshilfe als ein ,,wirkliches Aufwachsen als
Kind*“ (Manuela, Z. 312) wahr, das ,,Spall haben kann* (Manuela, Z. 313) und nicht auf ,,ir-
gendwen achten* (Manuela, Z. 314) muss. Das Kinderdorf beschreibt sie als einen sozialen Ort,
der ihr Freundschaften zu Gleichaltrigen und Spal3 ermoglicht, jedoch gleichzeitig gesellschaft-

liche Exklusion mit sich bringt:

,,Naja, als Kinderdorfkind bist du doch schon ziemlich isoliert in dem Dorf. (.) Weil da hast du eben
die Héuser mit deinen Freunden und du musst nicht (.) raus gehen sozusagen. Wir waren-, im Rest
der [Ortschaft] waren wir kaum. (.) Nein, grad amal, wenn wir in [Stadt] schwimmen waren, das
war dann auch immer nur Gruppending. In den Schulen hast du dann halt viele Kinder von au3erhalb
kennengelernt, hast aber auch kaum gesehn. Es gab schon die typischen Vorurteile: ,Du bist ein
Kinderdorfkind, dich laden wir nicht ein.® Das gab's leider oft. (2) Aber so hat ma sich schon in der
Schule auch verstanden, auch mit allen andern Kindern. /Mhm.// Es war halt [unv.], du bist im
Kinderdorfund dann bist du isoliert mit den ganzen Kindern dort. Es gibt verdammt viele in deinem

Alter, du hast deinen Spal} und das [unv.], war ganz ok. /Mhm.// Ja. (5) (Manuela, Z. 335-344)

Im Alter von 16 Jahren zieht sie in eine Jugendwohngemeinschatft, in der ,,den Betreuern dann
egal war, was ich mach, weil damals war ich noch brav arbeiten” (Manuela, Z. 103). In den
Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen erhilt Manuela Unterstiitzung im Hinblick auf formale
Bildung. Sie absolviert das 9. Schuljahr in einer berufsbildenden hoheren Schule, bricht diese
aber nach dem zweiten Schuljahr ab. Sie beginnt ihrer ,,Mama zuliebe* (Manuela, Z. 35) eine
Lehre in der Gastronomie, bricht diese nach eineinhalb Jahren jedoch wieder ab, da die Arbeit
ihr ,,zuviel Stress* (Manuela, Z. 36) bereitet und ihr klar wurde, dass die Gastronomie nicht ihr
»Metre [Metier]” (Manuela, Z. 35) ist. AuBBerdem unterzieht sie sich zu dieser Zeit einer
FuBBoperation und muss fiir ein dreiviertel Jahr gesundheitsbedingt aussetzen. Thre Freizeit ver-
bringt sie zu dieser Zeit hauptsdchlich mit Peers bei der todkranken Mutter, die zehn Minuten
entfernt wohnt und die Wohnung nicht mehr verlassen kann. Im Hinblick auf den Abbruch der
Lehrstelle nimmt die Mutter eine zentrale Rolle ein, indem sie Manuela bestirkt: ,,Wenn du's
nicht machen willst, dann mach's nicht.* (Manuela, Z. 507). Die ambivalente Beziehung zur

Mutter bleibt in den biographischen Erziahlungen zentrales Thema fiir Manuela:

»Aber sonst kann ich mich nur erinnern, wie‘s eben (.) in der Wohnung, die ich jetzt bewohne, dort
im Wohnzimmer sall und die meiste Zeit nur graucht hat und gsessen is und sich eigentlich nicht
bewegen konnte. Zum Schluss-, die letzten Jahre war's auch so, dass sie das Rauchen nie aufgegeben

hat. Sie konnte es war leider nicht mehr selber halten, aber da bin ich dann synchron mit ihr gesessen-
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. Das war dann unser Ritual stiindlich, dass wir zusammen eine rauchen. So hat ich dann wenigstens
doch die Verbindung auch zu ihr. Weil so von mein Privatleben hab ich ihr nie-. Ich hab mich nie
traut, irgendwas zu erzéhlen, weil ich immer dachte: ,Ma, die Arme. Sie liegt den ganzen Tag nur
im Bett (.) und ich hupf herum, tu Blédsinn, geh was trinken und so weiter.* Und sie konnte das halt
alles nicht. N-, Nicht mehr. (.) Aber sie wollt's schon wissen, dass hab ich ihr angmerkt. /Mhm.//
Wenn meine Freunde da waren, sie war die Coolste. Meine Mama war so cool. (2) Ich hab auch die

Urne immer noch bei mir zu Hause stehn.* (Manuela, Z. 152-163)

Zwar bringt Manuela eine enge Bindung zur Mutter zum Ausdruck, jedoch wird in dieser Pas-
sage sichtbar, dass dabei die Thematisierung ihrer eigenen Anliegen und Perspektiven auf einer
oberflachlichen Ebene verbleibt. Wahrend Manuela sich nicht ,,traut* threr Mutter aus ihrem
Leben zu erzdhlen, sorgt sie fiir deren Unterhaltung, indem sie gemeinsame ,,Rauchrituale*

durchfiihren oder sie durch die Mutter animiert wird ,,Blodsinn‘ (Manuela, Z. 177) zu machen:

,» Wir brauchen jetzt unbedingt eine Torte.“ So ne Schokotorte von Milka gekauft und wir haben
die-, ich hab-, wir haben die mit Gabeln gegessen und dann war halt noch urviel {ibrig und meine
Mama fangt so-, also ich hab's in der Hand gehalten und sie schaut mich an: ,NA KOMM,
KLATSCH IHRS INGS-, INS GESICHT. Ich schau meine Mama an: ,Mama, bitte was?‘ ,Na
komm, mach endlich.® Und dann hab ich halt- (beide lachen). Sie hat mich auch immer motiviert

auch bisschen Blodsinn zu machen.” (Manuela, Z. 172-177)

Der gemeinsame Familienalltag mit ihrer kranken Mutter besitzt fiir Manuela eine hohe Rele-
vanz, da sie dadurch die Beziehung zu ihrer Mutter aufrechterhalten kann. Der Alltag mit der
Mutter bietet ihr allerdings kein forderliches Umfeld im Hinblick auf ihre Bildungsbiographie.
Nach dem Abbruch der Lehre und ihrer fehlenden Bereitschaft den Ausbildungsweg fortzuset-

zen, wird sie vom Jugendwohnen verwiesen:

»Mhm. (.) Ich hab die Lehre eben abgebrochen und daraufhin hat das Kinderdorf entschieden: ,Du
hast hier jemanden, wo du hinziehen kannst. Also, du bist nicht komplett mittellos. Du bist volljadh-
rig, du kannst iiber dein Leben selber entscheiden, also geh (.) zuriick nach Hause.® (.) Nett ausge-
driickt. (.) Ja. /Mhm.// Ich wollt schon lédnger ausziehen vom Kinderdorf, aber so wir ich halt noch
weiter gefordert worden, wenn ich die Lehre fertig gemacht hatte. (.) Und ich wér so oder so zu
meiner Mama zurlickgezogen. Und dadurch, dass ich dann die Lehre eben abgebrochen habe, haben
sie entschieden: ,So und jetzt gehst. (2) Gewollt, ungewollt, kann ich nicht ganz so sagen. (3) Jo.

(Manuela, Z.513-520)

Manuela zieht im Alter von 18 Jahren in den Haushalt der todkranken Mutter zuriick und un-
ternimmt keine weiteren Schritte im Hinblick auf formale Bildung und Gestaltung eines eigen-

verantwortlichen Lebens. Sie verbringt ihre Zeit mit Peers, der Mutter oder bei Verwandten,
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die in der ndheren Umgebung wohnen, und ist auf diese Weise sozial eingebettet. Wahrend
dieser Zeit kommt sie durch einen élteren Partner mit dessen ,,Drogenfreunden‘ (Manuela, Z.
1021) in Kontakt und konsumiert kurzzeitig selbst Drogen; sie beendet den Konsum und die
Beziehung jedoch nach einiger Zeit von selbst. Kurz darauf wird sie nach einem ,,One-Night-
Stand‘ an einem ,,ziemlich betrunkenen Abend* (Manuela, Z. 1025f.) schwanger. An den Kin-
desvater kann sie sich nicht mehr erinnern. Kurz nach der Geburt ihres Sohnes verstirbt
Manuelas Mutter, was fiir sie zu einem einschneidenden Ereignis wird, das sie richtig
Lrunterputzt (Manuela, Z. 595) und dazu fiihrt, dass es mit ihr ,,echt bergab* (Manuela, Z. 591)
geht. Wahrend dieser Zeit versuchen Freunde sie ,,aufzufangen® (Manuela, Z. 591), was jedoch
nicht gelingt. In der Folge macht sie eine Therapie, wihrend eine bedriickte Stimmung zuriick-
bleibt. Sichtbar wird, dass Manuelas zentrale Lebensaufgabe — die Unterhaltung der Mutter -
durch den Tod der Mutter verloren geht.

Nach dem von Manuela so bezeichneten ,,Rauswurf* aus dem Jugendwohnen (Manuela, Z.
108) gab es Bestrebungen von Seiten des Bezugsbetreuers, sie im Hinblick auf formale Bildung

zu fordern, die von Manuela jedoch abgelehnt werden:

,» Sie wollten dann schon noch mir helfen und schaun, dass ich weiter noch a meine Lehre fertig
mach, /Mhm.// aber ich hab mich eben strikt dagegen geweigert. Also auch, wie sie schon gesagt
haben: ,Du musst ausziehn.© Ahm, wie ich dann schon bei meiner Mama wohnen hab [schwer ver-
stindlich], hat mich mein Betreuer, mein Bezugsbetreuer noch zwei-, dreimal besucht und hat schon
noch geschaut, dass ich-, (.) er wollte mich dazu ermutigen, die Lehre fertig zu machen, hab ich
gesagt: ,Ich will das nicht. Dann hat er halt auch gesagt: ,Na, ok. Mach was du willst. (.) Das war's
dann. (.) Hat mir dann auch-, (.) kaum mehr wiedergesehn. (.).” (Manuela, Z. 532-540)

Im Hinblick auf diese Passage wird deutlich, dass das ,,du musst ausziehen* im Zusammenhang
mit den strukturellen Bedingungen der Jugendhilfe steht. Wiahrend Manuela keinerlei Ambiti-
onen im Hinblick auf formale Bildung verfolgt, ist die Betreuungseinrichtung gezwungen
Manuela zu verweisen, da es keine Finanzierung ohne Leistungsnachweise nach Absolvierung
des 18. Lebensjahres gibt. Der Versuch, trotz des Endes der JugendhilfemaBnahme durch in-

formelle Besuche in Verbindung zu bleiben, wird von Manuela abgeblockt.

Zum Zeitpunkt des Interviews lebt Manuela bereits seit iiber fiinf Jahren in der Gemeindewoh-
nung der Mutter, erhilt sich durch Gelegenheitsjobs, sozialstaatliche Leistungen und Geldspen-

den aus dem sozialen Umfeld. Sie ist ,,mehr oder weniger” (Manuela, Z .40) arbeitssuchend
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und verbringt ihren Alltag in der Regel mit Peers, die im Gegensatz zu ihr ,,brav arbeiten gehen*
(Manuela, Z. 667). Manuela richtet sich innerhalb eines beschrinkten sozialen Raumes ein und

macht die Wohnung der Mutter zu einem Jugendtreft, da sie nicht allein sein kann:

,,Viel mit Freunden mach ich eigentlich schon. Ich hab jetzt erst vor anderthalb Jahren das Buch-
Lesen fiir mich entdeckt. /Mhm.'// Aber so, (.) bin ich immer noch regelmifig mit meinen Freunden
unterwegs. Und sie kommen auch-, also bei mir is eigentlich so der (.) Jugendtreff. Bei mir is immer
Full House, bei mir sitzen immer Freunde da. /Mhm.// Ich mag das auch nicht das Alleine-sein. Ich
weil} das sehr zu schétzen, dass dann auch alle zu mir kommen. /Mhm.// (.) Genug Couchplatz hab
ich jetzt. Ich hab vier Sofas (lachend gesagt) (lacht). //Ok.// Aber alle zusammengeschnorrt von
Nachbarn und so. (2) Es is'n bunter Mischmasch meine Wohnung.* (Manuela, Z. 401-408)

Das Sich-Einrichten im beschrinkten sozialen Raum erdéffnet Manuela durchaus Spielrdume
sich ihren Alltag selbstbestimmt zu gestalten. Sie ist in ein Netzwerk aus Verwandten, Bekann-
ten, Peers und Hilfesystemen (u.a. Pflegeeltern) eingebunden. Im Hinblick auf die finanzielle
Absicherung wird sie sozialstaatlich versorgt; sie stellt Zimmer in ihrer Gemeindewohnung
zwischenzeitlich zur Untermiete zur Verfiigung und erhilt durch informelle Dienstleistungen
(Babysitten, Rasenméhen) oder Gelegenheitsjobs zusitzliche Einkiinfte. Im Hinblick auf for-
male Bildung oder gesellschaftliche Leistungsanforderungen werden keine Bestrebungen sicht-
bar. Threm Sohn mdchte sie jedoch ein ,,gscheites Leben bieten kénnen* (Manuela, Z. 923),
wihrend sie ihm die Pflegeeltern nicht ,,wegnehmen* (Manuela, Z. 924) mochte, sondern den

Wunsch hat, dass alle eine ,,richtig gro3e Familie (.) sind, bleiben, werden* (Manuela, Z. 925).

In Manuelas Lebensgeschichte wird erkennbar, dass sie Erfahrungen ihres Aufwachsens wie-
derholt. Sie verbrachte ihre Kindheit und Jugend in Jugendhilfeeinrichtungen, hatte aber gleich-
zeitig einen regelméfBigen Kontakt und eine positive Beziehung zu ihrer Mutter. Dementspre-
chend lebt ihr Sohn in einer Pflegefamilie, sie hdlt aber sowohl zum Sohn als auch zur Pflege-
familie eine positive Beziehung aufrecht. Bildungsbezogene und berufliche Aktivititen spielten
fiir ihre Mutter ebenso wenig eine Rolle wie fiir sie selbst. Die Mutter musste sich wegen ihrer
gesundheitlichen Einschrinkungen in einem Leben mit beschrinkten Aktivitdten in einer Ge-
meindewohnung und mit den Einkiinften der Mindestsicherung einrichten. Manuela iibernimmt
nicht nur die Wohnung ihrer Mutter, sondern auch deren Lebensstil, indem sie selbst von sozi-
alstaatlicher Unterstiitzung lebt und den Raum der Wohnung zum Lebensmittelpunkt erhebt. In

der gemeinsamen Zeit mit ihrer Mutter hielten sie sich zusammen in der Wohnung auf, um
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SpaB3 zu haben und sich gegenseitig zu unterhalten. Nun hat sie die Wohnung in einen Jugend-
treff umgestaltet, in dem sie gemeinsam mit Gleichaltrigen ihre Zeit mit Spal3 und Unterhaltung

verbringt.

In den skizzierten Fallbeispielen dieses Abschnitts, die alle {iber keine abgeschlossene Ausbil-
dung verfiigen, sind keine Bestrebungen sichtbar, die zur Aufnahme weiterfiihrender Bildungs-
oder Ausbildungsaktivitéiten fithren konnten. Wihrend Mike und Manuela keiner Berufstétig-
keit nachgehen und sich in einer beschrinkten Situation des Versorgt-werdens mit Hilfe
sozialstaatlicher Unterstiitzung einrichten, finanziert sich Brandy zum Zeitpunkt des Interviews
durch eine ungelernte Hilfstatigkeit. In allen Lebensgeschichten zeigen sich noch nicht
bewiltigte psychische Belastungen, die zukunftsgerichtete Perspektiven blockieren: Mike hat
den Tod seines Vaters und den Zerfall der Familie noch nicht verarbeitet, Manuela hat mit dem
Tod ihrer Mutter einen zentralen Lebensinhalt verloren, und Brandy sieht sich mit
Einschrinkungen durch das Erleben traumatisierender, gewaltformiger Ubergriffe konfrontiert.
Ebenso wurden in den Herkunftsfamilien keine bildungsbezogenen Aspirationen vermittelt, so
dass soziale Integration und Teilhabe per Bildung und Ausbildung keine Lebensoption darstellt.
Vor allem bei Mike und Manuela geht es darum, gentigend Geld fiir den Alltag zur Verfiigung
zu haben. In der gegenwiértigen Situation wird das Existenzminimum durch ein Versorgt-
werden im Rahmen sozialstaatlicher Unterstlitzung gewihrleistet; zusétzliche Mittel erhilt
Manuela durch gelegentliche private Unterstiitzung (vor allem durch ihren Grofvater) und
durch private Hilfstitigkeiten, Mike beschafft sich diese durch kriminelle Aktivitidten. Und
wihrend Mike von einer Wendung zum Besseren trdumt, die ihm eine ,,schonen Familie®
beschert, wiinscht sich Manuela, dass sich ihr vertrautes Umfeld zu einer ,,groen Familie*

vereint.

6.7 EINFLUSSE SOZIALER KONTEXTE AUF FORMALE
BILDUNGSBIOGRAPHIEN VON CARE LEAVERN

Die Darstellung der handlungsleitenden Orientierungen der von uns untersuchten Care Leaver
macht sichtbar, dass die jungen Menschen im biographischen Verlauf ihre formalen
Bildungsentscheidungen vor dem Hintergrund impliziter habitueller und kontextspezifischer
Faktoren und Einfliisse treffen. Die mit Hilfe der sinngenetischen Typenbildung herausgearbei-

teten latent und implizit wirkenden Orientierungen des Ringens um Normalitit, des Strebens
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nach sozio-emotionaler Zuwendung, des Strebens nach Eigenverantwortung, Autonomie und
Selbstbestimmung und des Sich-Einrichtens im beschrinkten sozialen Raum beeinflussen in
unterschiedlicher Weise das Handeln der Care Leaver im Hinblick auf die Gestaltung der for-
malen Bildungsbiographie. Die Nachzeichnung der formalen Bildungswege auf der Grundlage
des empirischen Materials bringt dariiber hinaus zum Vorschein, dass sich im biographischen
Verlauf Orientierungswechsel einstellen konnen, die entweder mit duferlichen Verédnderungen
wie der Verdnderung des sozialen Ortes (z.B. bei Franz Joseph durch den Ortswechsel im Zuge
der Lehre am Berggastronomiebetrieb, bei Chantal durch den Umzug in eine sozialpddagogi-
sche Wohngruppe) oder mit inneren Entwicklungsschritten (z.B. das ,,Klick-machen* bei
Chantal) einhergehen. In den Lebensgeschichten iiberlagern sich jeweils mehrere, zum Teil wi-
derspriichliche Orientierungen, die sich zugleich im Biographieverlauf dynamisch verdndern
konnen. Innerhalb dieser Rahmen konstituieren die jungen Menschen Sinn und soziale Praxis.
Ihr bildungsbezogenes Handeln ist damit in iibergreifende Sinn- und Handlungsorientierungen
eingebettet, die dem Aufwachsen in unterschiedlichen sozialen Kontexten und institutionellen
Beziigen entspringen und die sich nicht nur auf den Bildungsweg, sondern auf die Lebensbe-
wiltigung und Lebensgestaltung insgesamt beziehen.

In Anlehnung an die ,,soziogenetische Typenbildung® der Dokumentarischen Methode geht es
in einem weiteren Auswertungsschritt darum, die spezifischen Erfahrungshintergriinde und die
Soziogenese der Orientierungsrahmen, d.h. deren Entstehungsgeschichte, systematisch zu ana-
lysieren (vgl. Nohl 2017:10). Im nachfolgenden Kapitel werden die Ergebnisse der sinngeneti-
schen Typen aufgegriffen und der Frage nachgegangen, auf welche sozialen Erfahrungszusam-
menhénge diese typisierten Orientierungen zuriickgefiihrt werden konnen. Dabei wird nicht
mehr nach den iibergreifenden Gemeinsamkeiten zwischen den empirischen Féllen, sondern
nach systematischen Unterschieden zwischen ihnen gesucht (vgl. Nohl 2017: 96). Die sozioge-
netische Analyse wird nicht in umfassender Form durchgefiihrt, sondern es wird in gebiindelter
Form auf den Stellenwert der verschiedenen, in den biographischen Erzdhlungen vorfindlichen
sozialen Kontexte fokussiert, um deren Beitrag zur Entstehung der handlungsleitenden Orien-
tierungen zu untersuchen. Ausgehend von der forschungsleitenden Perspektive auf formale Bil-
dungswege wird die bildungsbezogene Relevanz der verschiedenen sozialen Kontexte vorge-
stellt, indem auf zentrale bildungsforderliche und bildungshemmende Einfliisse und Faktoren
eingegangen wird, die im empirischen Material sichtbar sind. Aulerdem wird der Einfluss der

Statuspassage Leaving Care differenziert thematisiert.
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6.7.1 GRUNDLEGENDE SOZIOGENETISCHE ASPEKTE

Im Hinblick auf das von uns untersuchte Sample ist anzumerken, dass die jungen Erwachsenen
zwischen Ende der 1980er Jahre und Mitte der 1990er Jahre in Osterreich geboren sind. Sie
gehoren somit einer Generation an, in der der Erwerb formaler Bildung zum zentralen Lebens-
inhalt junger Menschen gehort (vgl. Kap. 2). Die Bildungsverldufe unserer Untersuchungs-
gruppe zeigen, dass auch junge Erwachsene aus stationdren Erziehungshilfen an der gesell-
schaftsweiten ,,Bildungsexpansion® teilhaben. Deutlich wird dies dadurch, dass der Grofteil
der befragten jungen Erwachsenen das elterliche Bildungsniveau deutlich tiberschritten hat und
in der Regel eine klare Orientierung am Erreichen formaler Bildungsabschliisse zum Ausdruck
bringt (vgl. Kap. 6.3).

Im Hinblick auf die Verselbstindigungsprozesse von jungen Erwachsenen zeigt sich jedoch,
dass junge Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung deutlich benachteiligt sind. Ver-
langerte Bildungszeiten fiihren dazu, dass junge Menschen, die in Familien aufwachsen, ldn-
gerfristig auf Unterstiitzung durch zentrale Bezugspersonen angewiesen sind, wihrend der
Ubergang in ein selbstindiges Leben im Vergleich zu fritheren Generationen zeitlich spiter
einsetzt (vgl. Kap. 2). Heranwachsende in stationdren Jugendhilfeeinrichtungen verlassen diese
sozialen Orte aufgrund der strukturellen Rahmenbedingungen oder der impliziten, latent wir-
kenden Orientierungen jedoch relativ frith. Vor allem das Streben nach sozio-emotionaler Zu-
wendung und nach Eigenverantwortung, Souverdnitit und Selbstbestimmung haben zur Folge,
dass die jungen Menschen mit ihrer Situation in den Jugendeinrichtungen unzufrieden sind,
sich nicht mehr an die dort vorgegebenen Regeln anpassen mdchten und angesichts wechseln-
der, kaum Kontinuitdt gewdhrender erwachsener Bezugspersonen nach stabilen Beziehungen
und Halt in Partnerschaften, Freundeskreisen oder Cliquen suchen.

In Abhéingigkeit von ihren individuellen Ressourcen und ihren psychosozialen Vorbelastungen,
die z.B. in den Fillen von Mike und Brandy mit traumatisierenden Erlebnissen einhergehen,
sind sie gefordert ihr Leben eigenstindig zu organisieren. Dabei sind sie meist mit erheblichen
soziookonomischen Benachteiligungen konfrontiert, was z.B. bei Anja dazu fiihrt, dass sie ne-
ben ihrer Ausbildung zusédtzliche Jobs zur Existenzsicherung annehmen muss, oder was bei
Jasmine zur Folge hat, dass sie aufgrund finanziellen Drucks ihr Studium unterbricht. Auf {iber

die Jugendhilfe hinausgehende professionelle oder finanzielle Unterstiitzung konnen sie dabei
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selten zuriickgreifen. Nur in einzelnen Fillen bleiben informelle Kontakte zu ehemaligen Be-
treuer_innen bestehen, oder gewéhrt der Tréger der Jugendhilfemanahme — wie im Fall von
Jasmine — einen kurzfristigen Uberbriickungskredit in einer Notsituation.

Wihrend Gleichaltrige im Verlauf weiterfithrender Bildungswege grundsétzlich auf bestehende
familidre Netzwerke zuriickgreifen konnen, zeigt sich in allen von uns untersuchten Féllen, dass
eine Unterstlitzung durch die Familie nach der Zeit der Jugendhilfe in der Regel nicht vorhan-
den ist. Familidre Beziige sind zwar in einzelnen Féllen vorhanden, doch wirken sie meist eher

belastend als unterstiutzend.

6.7.2 KONTEXT HERKUNFTSFAMILIE

Im Hinblick auf die Herkunftsfamilien der von uns untersuchten Care Leaver wird deutlich,
dass in keiner der Familien eine hédusliche Forderung des schulischen Bildungserfolgs stattge-
funden hat bzw. formale Bildung keinen erkennbaren Stellenwert gehabt hat. In der Regel kom-
men die jungen Menschen aus Alleinerzieher innenhaushalten, in denen physische und psychi-
sche Krankheiten, Todesfille, Substanzmissbrauch, Gewalt, Arbeitslosigkeit oder Working-
Poor-Berufe und Armut als Belastungsquellen wirken. Den biologischen Eltern ist es aufgrund
ihrer Lebensumsténde nicht mdglich ein forderliches Umfeld fiir die jungen Menschen zu etab-
lieren. Und da sie in der Regel selbst iiber ein geringes Bildungsniveau verfligen, spielen Bil-
dungsaspirationen im Hinblick auf hohere Bildung fiir sie meist keine Rolle.

So erkldrt Mikes Vater, dass der Besuch einer ,,hohen Schule® fiir ihn nicht wichtig ist. Brandy
wird in seinem Ansinnen, nach der Pflichtschule eine weiterfithrende Schule zu besuchen, von
seiner Mutter nicht unterstiitzt, und Manuela erlebt, dass ihrer Mutter der gemeinsame hiusliche
Zeitvertreib wichtiger ist als der Abschluss der Ausbildung ihrer Tochter. Bei Jasmine fand auf
Betreiben ihrer Mutter, die sich den Kontrollbestrebungen der Jugenddmter durch mehrere Um-
ziige entzog, der Eintritt in die Schule erst im Alter von neun Jahren statt.

Dartiber hinaus wirken familidre Belastungen in einigen Fillen hemmend auf die Erfiillung
schulischer Anforderungen. Bei Chantal fithren Ubergriffe in der Familie dazu, dass sich ihr
auffilliges Verhalten zuspitzt und sie von der Schule verwiesen wird. Und Sandra gerét in eine
Pflegesituation, die ihr keinen Spielraum mehr fiir den Schulbesuch ldsst. Nachdem die Mutter
die Familie verlassen hat, muss sie im Alter von 13 Jahren alleine die Pflege ihres schwerkran-

ken Vaters iibernehmen.
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,--. und fiir mi war dann anfoch so, dass ich damals so das Gefiihl ghabt hab, i hob ja a ka Zeit fiir
Schule, weil i muas dahoam schaun, dass olls passt, i muas dass die Medikamente gricht san, dass

des is, dass des is ...“ (Sandra, Z. 382-384)

Nach einiger Zeit stellt Sandra fest, dass sie selbst mit der Situation tiberfordert ist und ihre
schulischen und jugendlichen Interessen zu kurz kommen. Sie meldet sich selbst beim Jugend-
amt und wird darauthin in einer sozialpddagogischen Wohngemeinschaft untergebracht. Aller-

dings muss sie ein Schuljahr wiederholen.

Im empirischen Material wird deutlich, dass es von Seiten der Kinder und Jugendlichen unter-
schiedliche Standpunkte im Hinblick auf die Herkunftsfamilie gibt. Jasmine und Anja fiihren
an, dass gerade das Aufwachsen im Herkunftsmilieu ihnen aufgezeigt hat, wie sie ihr Leben
nicht gestalten mochten. Das Bemiihen sich vom Herkunftsmilieu zu distanzieren wirkt fiir sie
als Katalysator dafiir, Engagement im Hinblick auf formale Bildungsanforderungen zu entwi-
ckeln. Manuela hingegen entwickelte im biographischen Verlauf eine ambivalente Bindung zur
chronisch kranken Mutter, die sie davon abhélt, sich um ihr eigenes Weiterkommen zu kiim-
mern. Und fiir Mike stellt das Einschlagen eines formalen Bildungswegs angesichts seiner Er-
fahrungen in der Herkunftsfamilie keine Option zur Verbesserung seiner Lebenssituation dar.

Mit Blick auf die sechs Eckfille wird erkennbar, dass lediglich Pascal weiterfiihrende Bildungs-
aspirationen von Seiten der Herkunftsfamilie mit auf den Weg bekam. Seine alleinerziehende
Mutter nimmt die Erziehungshilfen als unterstiitzendes Angebot an, da sie sich mit seiner Er-
ziehung tliberfordert sieht, sie hdlt aber eine positive Beziehung zu ihm aufrecht. Zwar ist sie
selbst nur gering qualifiziert, bezeichnet ihren Sohn aber als ,,gscheiten Bua, der irgendwann
Mal studiert® (Pascal, Z. 538). Pascal nimmt diese Aspiration auf und weist in seiner biogra-
phischen Erzdhlung darauf hin, dass ein Abbruch seines Bildungsweges die Mutter wohl sehr
enttduscht hitte. Zwar war es seiner Mutter in ihrem Lebensalltag nicht moglich ein forderliches
Umfeld fiir Pascal zu etablieren — diese Funktion {ibernahm die Kinder- und Jugendhilfe, jedoch
blieb sie durch den stetigen Kontakt, die bildungsbezogenen Aspirationen, die wohlwollende
Unterstiitzung und gemeinsame Unternehmungen als forderliche Ressource vorhanden. Pascal
ist dementsprechend der einzige Fall in unserem Sample, der einen relativ geradlinigen Weg

von der Schule an die Universitdt gefunden hat.
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6.7.3 KONTEXT KINDER- UND JUGENDHILFE

Grundsitzlich wird durch die biographischen Erzdhlungen deutlich, dass die sozialen Orte der
Kinder- und Jugendhilfe das Ziel verfolgen, jungen Menschen ein forderliches Entwicklungs-
umfeld zu bieten und formale Bildungsabschliisse zu erwerben, damit ein selbststéindiges Leben
moglich ist. Um ein selbststdndiges Leben angesichts des gesetzlich vorgegebenen frithen Be-
treuungsendes zu gewihrleisten, orientiert sich die paddagogische Praxis implizit daran, die jun-
gen Menschen in Richtung Lehrausbildung zu orientieren. Inwieweit padagogische Institutio-
nen bildungsforderlich oder hemmend wirken, kann jedoch nicht nur auf diese iibergreifend
wirkenden strukturellen Rahmenbedingungen der Kinder- und Jugendhilfe zuriickgefiihrt wer-
den. Soziale Orte der Kinder- und Jugendhilfe sind dadurch gekennzeichnet, dass junge Men-
schen mit unterschiedlichen biographischen Erfahrungen, Vorbelastungen, Kompetenzen, Be-
diirfnissen oder Zielen auf padagogisch und/oder therapeutisch geschulte Fachkrifte treffen,
die wiederum unterschiedliche Orientierungen verfolgen. Das Aufwachsen in stationédren Er-
ziehungshilfen kann sowohl als beschrinkend und belastend, als auch als forderlich wahrge-
nommen werden. Claire verdeutlicht durch ihre Erzdhlung, dass die von ihr erlebten Orte der
Kinder- und Jugendhilfe aufgrund des von ihr so genannten ,,Irrenanstaltcharakters® keines-

wegs ein forderliches Umfeld fiir sie darstellten:

».War total SCHEISSE, weil die Kinder, de was-, also Kinder, Jugendlichen, &h, de was da drinnen
warn, (2) die waren alle (.) huschi, die haben alle an Vogel ghabt. Also, damals wo i im-, wo i, 4hm,
neune war, war das halt fiir mi so der Ding: ,,De ham alle an Knacks ghabt.* De ane hat sich gritzt,
de is in der Nacht immer abghaut. Der andere war drogenabhangig, &hm, (.) de ane is a Schulausrei-
Berin gwesen, de-. Und so. Und da bin i und mei klane Schwester von unserem behiiteten Heim (.)
in a (.) Irrenanstalt kummen. Also, fiir uns war das anfach a Irrenanstalt. In der Zeit simma auf die
[Name der Schule] gangen, im Krankenhaus, is de. Mit (.) NOCH MEHR JUGENDLICHEN, de
was entweder, 1 wal nit, (.) bei de Jugendliche, de was 1 war, (.) de haben alle an Vogel ghabt. (2)

Alle haben gekifft, alle haben graucht.” (Claire, Z. 659-671)

Chantal wiederum beschreibt ihren Ubergang von der Psychiatrie in eine Institution der Kinder-
und Jugendhilfe als ,,beste Chance, die sie in ihrem Leben hatte” (Chantal, Z. 191), da an diesem
Ort ihre Bediirfnisse von Seiten der pddagogischen Fachkréfte wahrgenommen wurden und sie
ein fiir sich forderliches Umfeld vorfand, dass u.a. dazu beitrug, dass sie formale Bildungsan-
forderungen wiederaufnahm. Dies macht deutlich, dass soziale Orte der Kinder- und Jugend-

hilfe unterschiedlich erlebt werden, verschiedene Auspriagungen annehmen und somit nicht
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gleichgesetzt werden konnen. Die jungen Menschen, mit denen sie an diesen Orten zusammen
wohnen, sowie die Orientierungen und die Handlungspraxis der padagogischen Fachkrifte be-
einflussen die Alltagskultur mafgeblich.

Im Hinblick auf die Forderung der formalen Bildung werden von Seiten der pddagogischen
Fachkréfte im empirischen Material unterschiedliche Zuginge deutlich. In den biographischen
Erzdhlungen von Christoph wird sichtbar, dass ein Piddagoge eine Lehrstelle fiir ihn organsierte,
ohne auf die Bediirfnisse des jungen Mannes einzugehen. Der Pddagoge vereinbarte ein Bewer-
bungsgesprich bei einem Betrieb, und als Christoph eine Zusage erhélt, beginnt er diese Aus-
bildung. Obwohl er sich nicht selbst fiir die Ausbildung entschieden hat, die Tatigkeit nicht
seinen Interessen entspricht und er im Betrieb keine Perspektiven erkennt, iibt er diese Tatigkeit
iiber Jahre hinweg aus, da er auf die finanziellen Einkiinfte angewiesen ist. Im jungen Erwach-
senenalter beginnt er mit enormem Aufwand dann eine weitere Ausbildung, die seinen Interes-
sen und Bediirfnissen eher entspricht (sieche Kapitel 6.6.3.2).

In Jasmines biographischen Erzahlungen wird deutlich, dass sie sich aufgrund ihrer impliziten
Orientierung an Eigenverantwortung, Autonomie und Selbsténdigkeit gegen den Rat und die
Einschiatzung der Fachkriéfte fiir eine Lehrausbildung entscheidet. Thre Bezugsbetreuerin, die
bei Jasmine ein iiber einen Lehrabschluss hinausgehendes Potential vermutet, findet jedoch
trotzdem eine Mdglichkeit, ihr einen Weg zu hoherer Bildung zu erdffnen (vgl. Kap. 6.5.2).
Nachdem Jasmine die AHS- und BHS-Oberstufe abgebrochen und sich selbst eine Lehrstelle
organisiert hat, arrangiert die Pddagogin ein Gesprich in der Berufsschule mit mehreren Pada-
gog innen und Lehrer innen, bei dem Jasmine die Moglichkeit der Lehrausbildung mit Matura
angeboten wird. Jasmine ldsst sich auf dieses Angebot ein, schliet die Matura erfolgreich ab
und findet im weiteren Verlauf den Weg zum Studium. Die Pddagogin hat auf diese Weise
Jasmines Distanzierung von den Vorgaben der Einrichtung akzeptiert, die bildungsbezogene
Unterstiitzung aber dennoch nicht abgebrochen. Schlielich kann sie eine den Bediirfnissen
Jasmines entsprechende Bildungsoption finden.

Die beiden Beispiele machen deutlich, dass paddagogische Fachkréfte wesentlichen Einfluss auf
die formalen Bildungswege von jungen Menschen haben, jedoch unterschiedliche Ansétze im
Hinblick auf die Forderung formaler Bildung vertreten. Neben der Forderung formaler Bildung
spielen non-formale und informelle Bildungsprozesse in Jugendhilfeeinrichtungen eine wich-
tige Rolle, fiir deren Realisierung den Kindern und Jugendlichen in unterschiedlichem Ausmal

Raum und Gelegenheit geboten wird. Einerseits konnen diese in der Alltagspraxis der Einrich-
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tung stattfinden, andererseits werden explizite Rdume dafiir geschaffen, u.a. durch die Teil-
nahme an Reisen, kulturellen, musischen oder sportlichen Angeboten und durch die Organisa-
tion von Workshops. Diese Angebote haben Einfluss auf das Erreichen formaler Ziele, was in
der quantitativen Teilstudie dadurch zum Ausdruck kommt, dass die ,,kognitive Stimulation*
in den Einrichtungen mit dem spéter erreichten Nettoeinkommen in Verbindung steht (vgl. Kap.
5.7.5).

Des Weiteren ist zu beriicksichtigen, dass junge Menschen in Kinder- und Jugendhilfekontex-
ten zusitzlich gefordert sind, sich mit biographischen Vorbelastungen zu beschéftigen und sich
dadurch in zeit- und energieaufwendigen Therapieprozessen befinden konnen. Die Bearbeitung
biographischer Belastungen kann in manchen Féllen formale Bildungswege blockieren (was
z.B. bei Chantal wihrend der Zeit des Psychiatrieaufenthalts ersichtlich wird). Erfolg und Kon-
tinuitdt im Bereich formaler Bildung kann aber auch die Bewiltigung biographischer Belastun-
gen unterstiitzen und — wie im Beispiel von Pascal — auf die gesamte Lebenssituation von jun-

gen Menschen in Jugendhilfeeinrichtungen stabilisierend wirken.

6.7.4 KONTEXT PEERS UND PARTNERSCHAFTEN

Freundschaften mit Gleichaltrigen bzw. Peers und Partnerschaften haben in den biographischen
Erzdhlungen der Care Leaver eine zentrale Bedeutung. Es werden Peers an unterschiedlichen
sozialen Orten thematisiert: in Institutionen wie der Schule oder den Wohnarrangements der
Kinder- und Jugendhilfe, in Vereinen, Freundschaften aus der Kindheit oder in Parks und auf
der Stral3e. Peers stehen vor dhnlichen Herausforderungen, teilen Interessen und haben zentrale
Bedeutung fiir das Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung, an der es jungen Menschen mit
Kinder- und Jugendhilfeerfahrung in familidren und teilweise auch in Kinder- und Jugendhil-
fekontexten mangelt. Peers ermoglichen Zugehorigkeit, Halt und Stabilitét und stellen daher
eine zentrale Ressource im Hinblick auf die Lebensgestaltung von jungen Menschen dar.
Gleichaltrigenbeziehungen und Freundschaften, denen in Jugendstudien generell eine hohe Re-
levanz attestiert wird (vgl. z.B. Institut fiir Jugendkulturforschung 2012: 30ff.) scheinen bei
jungen Menschen mit Jugendhilfeerfahrung, bei denen stabile soziale Beziehungen ein eher
knappes Gut sind, nochmals an Wert zu gewinnen. Somit haben Peers eine grundlegende Be-
deutung fiir die von uns befragten jungen Menschen, unabhéngig davon, welcher Gruppe sie
angehoren. Im Hinblick auf formale Bildungsbestrebungen kdnnen sie sowohl hemmend als

auch forderlich wirken.
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In Franz Josephs biographischen Erzdhlungen wird deutlich, dass Peers in Form einer ,,Gang*
eine wichtige Rolle fiir ihn eingenommen haben. Die Handlungspraxis der jungen Menschen
hat sich jedoch nicht auf die Erfiillung formaler Bildungsanforderungen gerichtet, sondern auf
einen gegenwartsbezogenen Aktionismus und riskante Alltagspraktiken, die von Alkohol- und
Drogengebrauch, gewalttitigen Auseinandersetzungen und delinquentem Verhalten geprégt
sind. Franz Joseph unterbricht in dieser Phase seinen Bildungsweg zugunsten kurzfristiger Jobs,
um seinen Lebensunterhalt zu sichern. Er gerédt im Verlauf seiner ,,Gangzeit™ in eine prekére
Situation, da er die Jugendhilfe ohne abgeschlossene Ausbildung beendet und aufgrund von
kriminellen Handlungen Konflikte mit der Justiz bekommt. Er sieht sich an einem Tiefpunkt,
an dem er durch Selbstreflexion eine Entscheidung trifft, die eine Umorientierung einleitet.
,»Also, 1 habs soweit getrieben, bis wirklich nirma tiefer gangen is“ (Franz Joseph, Z. 521). Die
Hinwendung zu einer neuen bildungsbezogenen Initiative, die in der Aufnahme der ,,Lehre autn
Berg® (Z. 525) besteht, entspringt einem eigenstdndigen Schritt, einem Selbstbildungsprozess,
mit dem er sich von seinen Peers abgrenzt. Zugleich bieten die Peers fiir ihn aber den einzigen
,»Riickhalt“ in seinem Leben (Z. 520); sie gewédhren ihm eine Halt bietende soziale Unterstiit-
zung, auf die er auch wéhrend seiner Lehrzeit nicht vollig verzichtet: ,,Von die Leut a bissl weg.
Walt, nit wirklich weg, aber halt den Abstand, (.) den was i1 gebraucht hab* (Z. 525f.). Auch
wenn die Gleichaltrigengruppe bei Franz Joseph keinen direkten bildungsforderlichen Einfluss
hat, scheint sie auch nach seiner personlichen Umorientierung als Rahmen fiir soziale Unter-
stiitzung relevant zu bleiben und auf diese Weise seinen weiteren Bildungsweg indirekt zu stiit-
zen.

Pascals und Manuelas Erzéhlungen machen deutlich, dass Peers bei der Entscheidung fiir den
Abbruch oder die Weiterfiihrung formaler Bildungsgénge eine zentrale Bedeutung haben. Ma-
nuela fiihlt sich in einer Klassenkonstellation gemobbt und bricht darauthin den Schulbesuch
ab. Bei Pascal wirken sich konflikthafte Auseinandersetzungen einer neu zusammengestellten
Klasse hemmend aus, als er von der AHS Unterstufe in die AHS Oberstufe wechselt. Obwohl
der Schulbesuch eine zentrale, stabilisierende Konstante in seinem biographischen Verlauf bie-
tet, spielt er vor dem Hintergrund der konflikthaften Auseinandersetzungen mit dem Gedanken,
die Schule abzubrechen.

In Chantals Erzéhlung wird deutlich, dass sich der Abbruch von Peerbeziehungen hemmend
auf formale Bildungsanforderungen auswirken kann. Chantal, die in léndlichen Strukturen auf-
wichst, besucht im Kindesalter gerne die Volks- und Hauptschule, jedoch nicht aufgrund des

schulischen Angebots, sondern da sie die Schulen als soziale Orte erlebt, an denen sie Kontakt
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zu Freund innen und Mitschiiler innen hat. Als sie aufgrund von selbstzerstorerischem und
auergewoOhnlichem Verhalten von der Schule verwiesen wird, bricht der Kontakt zu den sta-

bilisierenden Peers und der Dorfgemeinschaft ab, die sie fortan fiir ,,verriickt™ erkldren:

,,und dann haben mich alle so eingeschriankt. So einfach Bauer und keine Ahnung. Es ist einfach so
ein komisches Denken, ' was am Land ist. (.) Dann haben alle mit mir nicht mehr geredet.' (2)*

(Chantal, Z. 408-413)

Da Chantal sich im schulischen Kontext grundsatzlich nicht an schulischen Leistungs- und Bil-
dungsanforderungen orientiert, sondern am Eingebundensein in die Peergemeinschaft, entwi-
ckelt sie durch diese Erlebnisse eine abneigende Haltung gegeniiber der Schule. Der Zusam-
menhang von Peerbeziigen und schul- und bildungsbezogenen Orientierungen zeigt sich auch
im weiteren Verlauf von Pascals biographischer Erzdhlung. Der Erwerb formaler Bildungszer-
tifikate hat fiir thn zunéchst eine geringe Bedeutung. Die Schule bietet ihm Raum zum Erproben
seiner Interessen, und er ist ,,mehr auf Freunde fokussiert, das Schulische geht eh von allan
quasi® (Pascal, Z. 122). In der Situation des drohenden Schulabbruchs sind es wiederum
Freunde, die ihm raten, an der Schule zu bleiben und ein Schuljahr zu wiederholen. Die Kons-
tellation in der neuen Klasse erweist sich als positiv, was ihm die Moglichkeit zu einem erfolg-

reichen Schulabschluss eroffnet.

Genauso wie Peerfreundschaften haben Partnerschaften das Potential bildungsforderlich oder
bildungshemmend zu wirken. Wahrend Jasmine durch das Streben nach sozio-emotionaler Zu-
wendung an einen Partner gerit, der fiir sie wie ein ,,Klotz am Bein* (Jasmine, Z. 1782) zur
Belastung wird, da er sie mit seinen eigenen Problemen authilt, verliert sie ihre eigenen Ziele
und Ambitionen aus den Augen. Sie gerét in eine Abwartsspirale, die dazu fiihrt, dass sie ihren
formalen Bildungsweg und ihre eigenen Bediirfnisse hintanstellt, wihrend ein ,,Uber-die-
Runden-kommen* die alltdgliche Lebensbewiltigung bestimmt. Gleichzeitig verdeutlicht
Jasmine in den biographischen Erzdhlungen, dass Partnerschaften wesentliche Katalysatoren
dafiir sein konnen, dass formale Bildungsziele (wieder) aufgenommen werden. Als sie ihren
ndchsten Partner auswéhlt, der ,,mit beiden Beinen im Leben steht” (Jasmine, Z. 85), kann sie
sich um eigene Ziele und Perspektiven kiilmmern, was dazu fiihrt, dass sie ihr unterbrochenes

Studium wiederaufnimmt.

152



6.7.5 KONTEXT SCHULE

Der Schulbesuch hat fiir junge Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung besondere Be-
deutung. Wihrend das Aufwachsen in stationdren Erziehungshilfen eine aulergewohnliche Er-
fahrung darstellt, ermdglicht der Besuch 6ffentlicher Schulen ,,Normalitdtserfahrungen®. In re-
guldren Schulkontexten treffen die jungen Menschen auf gleichaltrige Peers und stehen grund-
sétzlich vor denselben Herausforderungen wie alle anderen. Das Eingebundensein in Schulkon-
texte ermoglicht somit Halt und Stabilitdt sowie generalisierende Sozialisationserfahrungen, die
zentrale biographische Bedeutung haben.

Eine dhnlich normalisierende Erfahrung stellt fiir junge Ménner mit Kinder- und Jugendhilfeer-
fahrung der Grundwehrdienst beim 6sterreichischen Bundesheer dar. Einerseits zeigt sich die
normalisierende Wirkung im empirischen Material, z.B. in den Fallbeispielen von Pascal, Franz
Joseph und Brandy; andererseits macht dies u.a. eine Studie aus Israel deutlich, wo alle jungen
Menschen nach Absolvierung des 18. Lebensjahres zum Grundwehrdienst antreten miissen —
Frauen fiir zwei und Ménner fiir drei Jahre. Der Armeedienst markiert hier den ersten Schritt in
das eigenstindige Erwachsenenleben, da es eine Zeit ist, in der die jungen Menschen unabhén-
gig von Erwachsenen fiir sich selbst sorgen miissen (z.B. Haushalt fiihren, Finanzen verwalten).
Des Weiteren wird der Armeedienst als Moglichkeit gesehen den Ubergang ins Erwachsenle-
ben zu beschleunigen, indem die jungen Menschen personliche Reife entwickeln und durch das
Leben und Arbeiten im Team Verantwortung fiir sich und andere ibernehmen. Die Armee ver-
sorgt die jungen Menschen wihrend dieser Zeit mit Unterkiinften, Essen und jene ohne famili-
are Unterstiitzung zusitzlich mit finanziellen Ressourcen. Allerdings handelt es sich um eine
partielle Eigenstindigkeit, da nach dieser Phase heterogene biographische und herkunftsbe-
dingte Voraussetzungen wieder zur Geltung kommen. Die mit der Statuspassage Leaving Care
verbundenen Herausforderungen stellen sich damit erst nach dem Ende des Armeedienstes, mit
dem sich auch dessen homogenisierende und normalisierende Wirkung wieder verfliichtigt
(vgl. Refaeli 2017: 3).

Im Hinblick auf die Herkunftskontexte der Kinder- und Jugendlichen in stationiren Erziehungs-
hilfen ist zu beriicksichtigen, dass diese meist ungiinstige Voraussetzungen fiir die Entwicklung
der jungen Menschen bieten, dass sie in den meisten Féallen kaum bildungsférderliche Orientie-
rungen hervorbringen und dass Belastungen wie das Erleben von Gewalterfahrungen keine Sel-
tenheit sind. Auch stationédre Erziehungshilfen kdnnen sich zu ungiinstigen Milieus entwickeln,
bis hin zur Erfahrung traumatisierender Ubergriffe wie z.B. im Fall von Brandy. Belastungen
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durch Gewalterfahrungen konnen nicht generalisiert werden, jedoch duf3ern sie sich tendenziell
als korperlich, kognitive und sozio-emotionale Beeintrachtigungen. Im Schulkontext haben
diese Erfahrungen damit sowohl Einfluss auf die Erfiillung von Leistungsanforderungen, als
auch auf individuelle soziale Praktiken und Verhaltensweisen. Aulergewohnliches Verhalten,
wie es Chantal an den Tag gelegt hat, wird in der Regel defizitdr betrachtet und fiihrt oft zu
Schulverweisen, wihrend reguliert-angepasstes Verhalten als ,,brav wahrgenommen wird, we-
nig auffillt und daher geringe Aufmerksamkeit auf sich zieht.

Herausforderungen stellen sich auch dann ein, wenn es von Seiten der Lehrkréfte oder Mitschii-
ler innen zu Diskriminierung oder sozialer Ausgrenzung kommt. Diese gruppendynamischen
Phénomene treten zwar grundsitzlich auf, unabhéngig davon, ob junge Menschen Kinder- und
Jugendhilfeerfahrung haben oder nicht, jedoch wird in den biographischen Erfahrungen deut-
lich, dass stigmatisierende Vorurteile im Hinblick auf ,,Heimkinder* diese Prozesse verstiarken
konnen. Erfahrungen von Stigmatisierung und Mobbing aufgrund der Jugendhilfegeschichte
finden sich in zahlreichen Biographien, z.B. in den Erzdhlungen von Manuela, Brandy oder
Martin. Pascal verdeutlicht diesen Zusammenhang durch seine Erfahrungen mit Lehrpersonen

an einem Gymnasium:

»J @, du hast halt ghabt-, &hm, (.) du hast ja immer dieses Klischee: ,Dieses Heimkind. Dieses Kind,
das in einer Einrichtung is, §hm, muss ja irgendwas haben, dass es dort glandet is und das is unter
Anfiihrungszeichen nit so gut, wie a normales-, wie a normaler Schiiler.® Und in der Unterstufen, i
glab, Bio war das damals, dann hat der das a immer gsagt: ,Ja, war-, is eh klar, dass du da nit so die
gute Noten hast. Oder: ,Is eh klar, dass du da negativ auffallst.* So auf de Art: ,Du kommst ja aus'm
Heim und deshalb is das so. Und dann in der Oberstufen war das halt dann halt a der, der is dann
nédmlich coolerweise in der Kommission gsessen (lacht), dann war's halt a extrem ldssig dann vor

dem quasi da die Matura (.) mit (.) im Handstreich einzusacken.” (Pascal, Z. 773-781)

Im Gegensatz dazu erfdahrt Jasmine wéhrend der Schulzeit spezifische Lernférderung und
sozio-emotionale Zuwendung von Seiten der Lehrer innen, was sie auf ihr ,,normales*

Verhalten zuriickfiihrt:

,,»Ja." Aber im GroB3en und Ganzen bin i mit alle auskommen. Mit de Lehrer a. (2) Ja, meine Lehrer,
die waren eigentlich so a bissl so ,Ersatz- (.) eltern‘. Mit de hab i an guten Bezug ghabt. (.) Mit de
hab i halt viel gredet und die haben mir halt immer gholfen und wenn i irgendwas nit verstanden
hab, dann haben sie sich her zu mir dazugesetzt und mir das alles erklart. I waB nit, ob das Mitleid
war, weil 1 ausm Kinderdorf kommen bin oder ob des-, (.) ahm, die Lehrer damals vielleicht noch

netter waren, das kann i nit sagen, aber m- (.) i bin mit de Lehrer alle gut auskommen und i war in
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der Schul a nit auffillig. I hab mi eigentlich ganz normal verhalten. War eigentlich a brave

Schiilerin.“ (Jasmine, Z. 812-820)

Die mit Jugendhilfeerfahrungen verbundenen biographischen Ubergiinge (Umziige, Psychiat-
rieaufenthalte, Klassenwechsel) stellen einerseits neue Mdglichkeiten, andererseits Herausfor-
derungen fiir die jungen Menschen dar. Wohnortwechsel gehen in der Regel mit Schulwechseln
einher und konnen dazu fiihren, dass es den jungen Menschen an Stabilitit und Kontinuitét
mangelt, um den alltdglichen Anforderungen gerecht zu werden. Chantal fiihrt in ihren biogra-
phischen Erzdhlungen an, dass das Fernbleiben von der Schule wihrend des Aufwachsens im
Herkunftskontext fiir sie kein Thema war. Sie hatte Freude am Schulbesuch, denn dieser er-
moglichte ihr Zugang zu Peers. Erst als es zu diversen Ubergiingen kommt, Chantal aufgrund
ihres Verhaltens ausgegrenzt wird und biographische (Vor-) Belastungen aufbrechen, verliert

sie die Lust am Schulbesuch:

»Wegen den Unterbrechungen? (2) Ja, es ist halt einfach von der Situation entstanden. Weil es mir
nicht so gut gegangen ist und dann bin ich halt (.) Wohnungswechsel andauernd und dann einmal
komplett in eine andere Stadt. Und dann wieder irgendwie so neu anzufangen, ist halt auch irgend-
wie schwierig. (.) Und dann hast gar keine Lust mehr auf die schei3 Schul und so...“ (Chantal, Z.

46-51)

Weitere Herausforderungen im Hinblick auf den Schulbesuch werden sichtbar, wenn fiir die
jungen Menschen aufgrund von Migrationserfahrungen die deutsche Unterrichtssprache eine
Hiirde darstellt. So wird Mike aufgrund von Schwierigkeiten im Englischunterricht, den er in
der Zweitsprache Deutsch erhélt, in die Sonderschule zuriickgestuft. Aulerdem kénnen biogra-
phische Belastungen und Traumatisierungen dazu fiihren, dass erwiinschte Ziele im Hinblick
auf den Schulbesuch nicht erreicht werden konnen. Chantal bemerkt, dass sie nach dem Erleben
von Ubergriffen im familiiren Kontext nicht in der Lage war, sich Gedanken iiber ihre weitere
schulische Bildung zu machen. ,,Normal sollte man sich schon mit 13, 14 Gedanken, was fiir
Schul man geht und so, aber keine Ahnung, mein Kopf war irgendwie anders. Besetzt mit den
anderen Glump, oder?* (Chantal, Z. 329-331). Brandy betont im Interview, dass Schule und
Ausbildung in seinem biographischen Verlauf stets eine zentrale Bedeutung gehabt haben. Das
Erleben von Gewalterfahrungen und mangelnder Unterstiitzung im Rahmen der Jugendhilfeun-

terbringung fiihrt jedoch dazu, dass er an den Leistungsanforderungen scheitert:
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,,1 wollt eigentlich immer (.) normal Schul gehn, dann wollt i eben weiter Hohere Schul gehn. Das
hat aber nit geklappt und dann wollt i Ausbildung wollt i genauso haben. Da i halt sehr, &h, jung
einekummen bin ins Heim, hat des eigentlich von-, von den Gedanken her gepasst...Weil i wollt
eigentlich immer was aus mir machen. //Mhm.// (2) Deswegen war das eben nach der Heimzeit, hab
i halt dann a a Tief ghabt, (.) weil i halt anfach des nit erreicht hab, was i erreichen wollt. Eben diese

Ausbildung fertig machen und so weiter und so fort.” (Brandy, Z. 154-165)

Den Abbruch der Ausbildung bringt Brandy mit den Erfahrungen in der Heimzeit in Zusam-

menhang;:

,»Weil (3) wenn’s um Ausbildung geht und so weiter und so furt, i anfach-, dass a [schwer verstand-
lich] mei Psyche anfach so sehr im Weg gstanden is, dass (.) i anfach zum Beispiel immer aufhéren

hab miissen, (.) dass i (.) nix durchghalten hab ...“ (Brandy, Z. 788-791)

Im Hinblick auf die Leistungsanforderungen im Schulkontext scheint es zentral, dass junge
Menschen eigene Perspektiven entwickeln, die als Motivation dienen. Fiir Pascal stellt der
Schulbesuch — neben dem Eingebundensein in Peerkonstellationen — einen Ort dar, an dem er
seine ,,Skills* erweitern kann, und er sieht ihn als Sprungbrett, um in spaterer Folge Geld zu
verdienen. Franz Joseph verdeutlicht demgegeniiber in seinen biographischen Erzdhlungen,
dass ihm wihrend seiner Schulzeit die Bedeutung des Schulbesuchs fiir sein weiteres Leben

unklar war:

,,I war faul, aber nit blod (lacht). I war anfach lei faul, ja. (.) Aber eigentlich war i ganz intelligent.
(.) Aber (Riuspern) wenn du ka Motivation hast, walit, wenn du keine Perspektive hast-. Wir sein
in die Schul gangen, ham uns gedacht: ,Ja, scheifl Schul. Wah, lernen, béh, béh, béh. Un-, n-, is uns
nit gsagt worden: ,Wenn du gut bist in der Schule, dann bringt dir das was fiir spater. (.) Du musst
ja vorausdenken, weil du steigst ja dann in ein Berufsleben ein oder willst eine weiterfiihrende
Schule gehen® (betont Hochdeutsch gesprochen). Das is nit gsagt worden, weil anfach davon aus-

gangen werd neun Jahr Schul, Lehre, Punkt. (2).* (Franz Joseph, Z. 633-639)

Stellen die Pflichtschuljahre fiir junge Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung geringe
bis keine ,,Probleme* dar, kann sich diese Perspektive beim Ubergang in weiterfiihrende Bil-
dungsinstitutionen verdndern. Ein Grund dafiir kann die Wahrnehmung von Diskrepanzerfah-
rungen sein, die der Differenz biographischer Erfahrungen im Vergleich zu Peers entspringen
und die besonders im Jugendalter deutlich werden, wenn als Ziel der pddagogischen Arbeit die

,Erziehung zur Selbststidndigkeit oder unabhéngigen Lebensgestaltung® zum Tragen kommt.
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Zoey beschreibt in ihren Erzdhlungen neben Stigmatisierungserfahrungen die Differenz zu

Mitschiiler innen:

,,Mitschiil-. Ja, (.) Volksschul, Hauptschul war (.) ka Problem. Bin i mit alle immer so gut zurecht-
kommen. Ja, in der [hoheren Schule] hat's nachhand angfangen. Eh mit de Schiiler, dass-, mit de
Mitschiilerinnen, dass es anfach so, (.) ja, dass sie so behiitet waren und so, so ganz anders also. Und
a bei de Lehrerinnen hab i mir teilweise echt schwer getan. I wall zwar nit, warum, aber (.) i glab,
weil sie alle gwusst haben, dass i (.) in Betreuung bin und, i glab, dass es-, dass sich's irgendwie
negativ ausgwirkt hat oder, (.) i waB nit, weil i bin mir immer sehr ungerecht behandelt vorkom-
men...De-, die wissen gar nit irgendwie-, die kdnnen sich das nit vorstellen, dass ma i-, allan wohnt
oder dass ma selber a Essen machen muss oder dass ma's kochen muss und das war alles fremd fiir
sie. Und (.) a der-, oder Wasch waschen. Also, die haben einfach null Ahnung ghabt, weil sie einfach
so gar nix kennen oder, (.) dh, anfach, ja, vor alle Probleme, glab i, daham (.) aus-, waB} i nit, be-
schiitzt worden sind, so dass sie einfach wirklich (.) null mitkriegt haben. Die ane hat sogar-, (.) da
war's-, da war ma in der Dritten und die war achtzehn und hat die Mutti angrufen und gsagt, dass:
,Warum sie die Wésch nit gwaschen hat, weil sie braucht die ane Hosen zum Fortgehen. Mit acht-

zehn noch. (Zoey, Z. 555-598)

Wihrend Zoey ihre Probleme und ihren Alltag selbststindig bewailtigen muss, erlebt sie ihre
Mitschiiler innen als behiitet, beschiitzt und ahnungslos. Eingebettet in familidre Strukturen
stehen den Gleichaltrigen Moglichkeiten und Freirdume zur Verfiigung, auf die Zoey keinen
Zugriff hat. Sie ist auf sich alleine gestellt und dazu angehalten bereits im Jugendalter eine
unabhingige Lebensgestaltung an den Tag zu legen. Offen bleibt in diesem Zusammenhang,
inwieweit diese Differenzen dazu beitragen, ob sich junge Menschen in Schulkontexten wohl-
fithlen und Anschluss zu Peers finden oder ob sie diese Kontexte aufgrund der Diskrepanzer-
fahrungen verlassen.

Der Schulbesuch hat aufgrund des hohen Stellenwerts von formaler Bildung in der Gesellschaft
zentrale Bedeutung in den Biographieverlaufen der Care Leaver. Neben den positiven Erfah-
rungen von Zugehorigkeit, Normalitdt, Stabilitét und Kontinuitit kann Schule allerdings auch
zu einem zentralen Belastungsfaktor fiir junge Menschen werden. Klara, eine 27-jdhrige Ma-
schinenbauerin und Tapeziererin, die derzeit als Monteurin titig ist, wichst zunédchst bei einer
Mutter auf, die ,,voll der Hippie* (Klara, Z. 138) ist und alternative Schulformen dem reguléren,
offentlichen Schulsystem vorzieht. Aufgrund eines Umzuges und der Trennung der Eltern be-
sucht Klara nach der Erfahrung mit alternativen Schulformen zunéchst eine regulére, 6ffentli-
che Volksschule, in der die Diskrepanzerfahrungen im Hinblick auf die Unterrichtsgestaltung

und Leistungsanforderungen zum zentralen Belastungstfaktor fiir sie werden. Klara bemiiht sich
157



zwar ,,wieder ins Schulsystem reinzukommen* (Klara, Z. 47), was nach eigener Einschitzung
aber nur ,,s0 la la funktioniert(..)* (ebenda). Das Aufwachsen von Klara ist auBerdem durch
hiufige Umziige und Ortswechsel (innerhalb Osterreichs, sowie im europdischen und interkon-
tinentalen Ausland) geprigt. Die Ortswechsel haben dazu gefiihrt, dass sie hdufig die Schule
wechseln muss und im Laufe der Zeit psychosomatische Beschwerden angesichts des Schulbe-

suchs entwickelt:

,,.Da hat ich echt Bauchweh. Da hat ich wirklich Angst in die Schule zu gehen...ich hab mir echt die
Kinder, wenn's da reingehst in die Klasse, die kennen sich schon seit vier Jahren, die z'reilen dich
eh in der Luft. N-, es hatte wirklich Bauchweh. Ganz iibel. (.) Also, wegen mir hétt ich schon (.) in
der Volksschule mit Schule authdren kénnen (lacht).” (Klara, Z. 302-306)

Eine weitere Herausforderung stellt sich fiir Klara ein, als ihre Mutter sich dazu entscheidet in
das europiische Ausland zu ziehen, da ihr in Osterreich ,,alles zu strikt und zu wenig alternativ*
(Klara, Z. 54) ist. Klara und ihre Geschwister werden wéhrend dieser Zeit von der Mutter in

der Form des hduslichen Unterrichtes beschult:

,;,und hab dort Heimschule gemacht mit meiner Mum. Die (.) schulisch eigentlich iiberhaupt nicht
viel auf die Reihe gebracht hat. Somit hab ich mein kleinen Bruder unterrichtet und hab versucht,
mich selber so a bissl iiber Wasser zu halten, was natiirlich voll nach hinten losgegangen is, als wir
dann zur Externistenpriifung antreten mussten, bin ich voll Karacho durchgefallen® (Klara, Z. 56-
60)

Klaras biographische Erfahrungen verdeutlichen, dass sowohl der Schulbesuch, als auch alter-
native Formen der Beschulung fiir Kinder- und Jugendliche zur Belastung werden konnen,
wenn keine relevanten Ansprechpartner innen zur Verfligung stehen. Das 6ffentliche Schul-
system funktioniert nach festgelegten Strukturen (u.a. Anforderungen, Lehrpléne, Inhalte). Die
jungen Menschen sind gefordert mit diesen Strukturen umgehen zu lernen, damit sie sich in
diesem System bewegen konnen und dazu bendtigen sie kompetente Ansprechpartner innen
oder zumindest Peers, die vor dhnlichen Herausforderungen stehen. Klara ist hdufig auf sich
alleine gestellt, ihre Erfahrungen im Kontext Schule sind durch Angste und Negativerlebnisse
gepréagt und zusitzlich ist sie gefordert familidre Instabilitdten und Herausforderungen zu be-

waltigen.
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Mit dem Ubergang in die Fremdunterbringung erfihrt Klara zwar Unterstiitzung durch die Be-
treuer_innen, was ihr schlieBlich den erfolgreichen Abschluss der vierten Hauptschulklasse er-
moglicht (,,Gott sei Dank, sonst hétt ich die vierte Hauptschule wahrscheinlich nicht geschafft,
Klara, Z. 63f.). Dennoch wird der Schulbesuch von ihr weiterhin als belastend wahrgenommen
und als unumginglicher Zwang erlebt, wihrend auf ihre biographische Vorgeschichte und ihre

bisherigen Schulerfahrungen nicht weiter eingegangen wird.

,»Also, das war schon, 4-, damals echt brutal, da in die Schule wieder reinzugehen. /Mhm.// Und die
WG halt. Ja, damals m-, (.) mh-, hat halt auch nicht mir da gro3 helfen kénnen (lacht). Muss halt.
Du kannst nicht nicht in die Schule gehen (lacht). Gibt's nix.“ (Klara, Z. 306-308)

Zwar trifft sie in den von ihr besuchten Schulen vereinzelt auf Lehrpersonen, die sie im Hinblick
auf Leistung animiert haben, jedoch wird deutlich, dass die hiufigen Umziige und Uberginge
keine Stabilitdt und Kontinuitidt ermoglicht haben und dass sie ihre Schulerfahrungen im Riick-

blick insgesamt recht kritisch einschétzt:

,,Ja, die Schule selber. Es gab kaum Lehrer, die (.) irgendwie dahinter waren. (.) Also, die sich wirk-
lich a bissl mehr bemiiht hitten. Die wirklich gsagt haben: ,Nein, des-, die brauchen Hilfe.*.. . Mir is
schon klar, mit Kindern arbeiten is nicht so leicht immer und-. (.) Aber wenn ich Lehrer bin und mir
fallt auf, dass ein Kind Probleme hat, dann muss ich doch da irgendwas tun. Vorher schon, bevor
ich ins Heim bin, hétte irgendeinem dieser Lehrer auffallen konnen, dass (.) halt zu Hause drunter
und driiber geht und dass einfach, &h, Schulwechseln nicht nochmal die Losung is und, (.) ja. (2)

Also, voll versagt [schwer verstidndlich], wenn du mich fragst. (Klara, Z. 847-861)

Klaras biographische Erfahrungen machen deutlich, dass sie in der Schule einen sozialen Ort
sieht, an dem es moglich gewesen wére angesichts familidrer Instabilitit zu intervenieren und
unterstiitzende Angebote zu etablieren. Stattdessen erlebt sie durch Lehrer innen nur selten
Unterstiitzung und zum Teil abwertende Haltungen ihrer Person und ihrem Leistungspotential
gegeniiber, wihrend sie zugleich feststellen muss, dass sie ,,nie so gut bei den Kindern als Kind
selber angekommen* (Klara, Z. 290) ist. Schule und Lernen hatten fiir Klara jedoch grundsitz-

lich einen zentralen Stellenwert:

»Hm." Welchen Stellenwert? Ja, schon (.) viel. Mein Bezugsbetreuer damals, (.) der hitte das sehr
gern gesehn, dass ich doch noch mehr in die Schule geh und vielleicht doch noch mich um mein

Studium bemiih und-. Aber da war bei mir nichts mehr zu retten. Also, (.) acht Schulwechsel spéter
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hat man einfach die Schnauze voll und is froh, dass man's hinter sich hat... ,Lieber niemals mehr
Schule in mein ganzen Leben, hab ich gedacht (lacht). Also, es is halt, wenn du jedes Mal Schule
wechselst, du hast jedesmal Bauchweh: ,Was wartet in der neuen Klasse auf mich?...In der Berufs-
schule war das dann plotzlich vorbei. Da bin ich arbeiten gegangen und bin mit allen in der Klasse

immer gut zurechtzukommen. Aber in der Schule das war immer eine Qual.“ (Klara, Z. 275-292)

Klaras Erfahrungen verdeutlichen, dass die Erfahrung der Schule als sozialer Ort einen zentra-
len Beitrag dazu leistet, in welche Richtung junge Menschen ihre Bildungsbiographie gestalten
oder welche Orientierung sie im Hinblick auf formale Bildung entwickeln. Der soziale Ort
Schule kann mit Negativerfahrungen und Angsten besetzt sein, so dass weiterfiihrende Lern-
und Bildungsprozesse als Belastung erlebt und blockiert werden. Demgegeniiber zeigt sich
ebenfalls am Beispiel von Klara, dass an die Schule anschlieende Ausbildungs- und Berufser-

fahrungen anders erlebt werden und unter Umstdnden neue Chancen eréffnen.

6.7.6 KONTEXT LEHRAUSBILDUNG UND BERUF

Neben der Schule nehmen die sozialen Kontexte der Lehrausbildung und der Berufstdtigkeit
einen wesentlichen Stellenwert in den biographischen Erzidhlungen der Care Leaver ein. Dass
in Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe eine implizite Orientierung an Lehrberufen forciert
wird und dass die jungen Menschen u.a. aufgrund ihrer biographischen Rahmenbedingungen
eine selbstbestimmte Orientierung an Lehrberufen entwickeln, wurde schon thematisiert. Der
Ubergang von der Pflichtschule in die Lehrausbildung findet in der Regel im Jugendalter statt
und geht fiir junge Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrungen mit weiteren Ubergéin-
gen einher (u.a. Psychiatrieaufenthalte, Umzug in ein Jugendwohnen oder in eine andere Wohn-
form, eventuell Wechsel des Trigers, Umzug in eine andere Stadt, Umzug zu Partner innen, in
eine eigene Wohnung oder zuriick zur Herkunftsfamilie). Gleichzeitig haben die jungen Men-
schen jugendspezifische Entwicklungen zu bewiltigen. Lehrausbildungen kénnen vor diesem
Hintergrund sowohl stabilisierende, forderliche soziale Orte als auch belastende Anforderungen
darstellen.

In Osterreich gibt es 198% Lehrberufe (vgl. BMWFW 2017) in diversen Branchen. Lehrlinge

bewegen sich in unterschiedlichen Milieus. Eine Lehrlingsausbildung als Maurer in (wie bei

8 Vorgéangerlehrberufe zu den Modullehrberufen, in die in speziellen Fillen noch eingetreten werden kann, sind
in der Lehrberufsliste enthalten. Sie werden aber nicht gezahlt.
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Franz Joseph) eréffnet ein anderes soziales Umfeld als eine Lehrlingsausbildung im 6ffentli-
chen Dienst (wie bei Sandra) oder im Finanzwesen (wie bei Claire). Christoph, dem ein Pidda-
goge eine Lehrstelle im Einzelhandel mit Schwerpunkt Kraftfahrzeuge und Ersatzteile organi-
siert hat und der sich in spéterer Folge durch eine schulische Ausbildung in Richtung Sozial-
wesen beruflich umorientiert, beschreibt im biographischen Riickblick die Differenzen der be-
ruflichen Umfelder. Eine wesentliche Erfahrung seiner riickblickenden Reflexion besteht darin,
dass er die jeweils vorherrschenden sozialen Praxen in dem Umfeld, in dem er sich zu einem
bestimmten Zeitpunkt bewegt hat, als Normalitdt angenommen und ,,mitgemacht* hat. So nahm
er den Arbeitsalltag im KFZ-Einzelhandel als selbstverstandlich an, bis er durch den Zivildienst
die Moglichkeit bekam, ein andersartiges Arbeitsumfeld kennenzulernen. Als wesentliche Dif-
ferenz benennt er dabei den ,,Umgang untereinander®. Christoph spricht im Hinblick auf seine

«9

Kollegen in der Lehrzeit von méannlichen, bildungsfernen ,,Schépfern*”, die groBteils tiberma-

Bigen Substanzgebrauch, auch wéhrend der Arbeitszeit, betrieben haben:

»A Schwerstalkoholiker war er a noch und die Fahne hast in der Frith schon von (.) fiinf Meter
Entfernung hast sei Fahne grochen. Und dann is er eben als-, wo i dann Lehrling war, is er dann
immer zu mir, wenn-, wenn er komplett dicht war, is er zu mir: ,,Ch-, Christoph, kannst d-, k-, kannst
du heute fiir mi die Sachen wegraumen. I-, i seh heute gar nix.“ (.) Und dann hab i halt dann fiir ihn
(lacht) die Arbeiten erledigt. (.) O d e r, ja. (2) Durt hab i a mein ersten (.) Joint graucht, das kann i
mi noch erinnern, ja. Durt was i ma [schwer verstidndlich] mit an Arbeitskollegen (.) hat er mi herg-
holt, hat er: ,,[Name], kumm her. Jetz geh ma aufn Dachboden.* [unv.] aufn Dachboden aufe und
hat er ausgepackt und er: ,,Nimm a paar Zug.“ Dann hat er glacht. (.) Hamma bade glacht, he (lacht
kurz). H-, ja, (beide lachen) des erinner i mi noch, ja. Oder, (2) ja, hm (lacht kurz). (.) O d e r, was
war noch? Ja, da gibt's viele, viele wilde Gschichten. Bei die Weihnachtsfeiern da is sowieso immer
komplett rund gangen. Is da die-, die Rechnung-, halt die Fresse, was-, was da auf der Rechnung
war, 'de Hund' ham, pff, gsoffn wie die Irren die Leut, ja. (2) Ja, i man, des is-, hat sicher Unter-

schied-, also des gibt's in mein jetzigen Arbeitsbereich gibt's sowas nit. (Christoph, Z. 846-859)

Diese Passage verdeutlicht, dass in Lehrbetrieben unabhingig von der beruflichen Téatigkeit
soziale Dynamiken und Praxen stattfinden, die die jungen Menschen beeinflussen. Ein Umfeld,
in dem tibermaBiger Substanzgebrauch, ein destruktiver Umgang untereinander und keine wei-

terfiihrenden beruflichen Ambitionen vorherrschen, hat eine andere Wirkung, als ein Umfeld

° Arbeitern
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in dem Kolleg innen und Vorgesetzte wohlwollend miteinander umgehen. In den biographi-
schen Erzéhlungen der Care Leaver wird deutlich, dass in der Regel diese Faktoren ausschlag-
gebend dafiir sind, ob die jungen Menschen ihre Ausbildung weiterfithren oder beenden. Franz
Joseph verdeutlicht in der Beschreibung seiner ersten Lehrstelle als Maurer diesen Zusammen-
hang. Wihrend seiner Lehrzeit scheint der Umgang unter den Kollegen und Vorgesetzten du-
Berst angespannt. Dies flihrt u.a. dazu, dass die Arbeitsmotivation ausbleibt: ,,Da hast gar kan
Bock zum Arbeiten. Wenn da so ane Bauern um di uma sein. (Z. 96). Er bricht seine Lehre
nach eineinhalb Jahren ab. Anja hingegen beschreibt im Hinblick auf ihre Lehrstelle als Texti-
leinzelhandelskauffrau, dass sie eine junge Chefin dullerst forderlich wahrnahm. Diese nahm
sich Zeit mit Anja auf ,,Augenhohe zu sprechen®, ,,driickte sie nicht runter*, ,,akzeptierte* sie
und hatte Interesse daran ihr Potential zu fordern. Deutlich wird auch, dass Anja den sozialen
Ort des Lehrbetriebs als stabilisierender und unterstiitzender wahrgenommen hat als das Leben

in der sozialpddagogischen Wohngemeinschatft:

Hlrgendwie a so, sie hat mi motiviert a das zu mach-, des zu machen und a wenn's anfach a, (.) a
schlechter Tag war und mi die WG gnervt hat, nachhand is sie kummen: ,,Scheif auf die WG. S'
passt schon.* Und des hat mir in der Zeit a sehr gholfen, /Mhm.// weil es war fiir mi a schwer eben
neben die Jobs nachhand des a noch zu machen und wenn i da in an Beruf gwesen war, der mir nit
gfallen hétt oder wo die Chefin nit so nett gwesen warat, dann wal i nit, ob i das so gschafft hatt.*

(Anja, Z. 975-979)

Gleichzeitig wirkt sich ein forderliches, bildungsorientiertes Arbeitsumfeld auf den Stellenwert

der individuellen Bildungsbestrebungen der jungen Menschen aus:

,»Also, der Stellenwert is dann eigentlich immer mehr gstiegen zur Bildung, kan-, kannst sagen ei-
gentlich dann mit-, (.) a mitn Umfeld. Muss man a sagen, wo du dann-, wenn du dann gsehn hast:

,,Ja, der und der macht des und des und bah, des (.) wir eigentlich a super.“ (Christoph, Z.484-486)

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Lehrbetriebe zentralen Einfluss auf junge Men-
schen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung haben konnen. Einerseits ermoglichen sie finanzi-
elle Einkiinfte und Unabhingigkeit, andererseits stellen sie stabile soziale Orte bereit, die sich
forderlich auf die weitere Gestaltung der Biographie auswirken konnen. Als forderlich werden
in erster Linie das Eingebundensein bzw. die Zugehdrigkeit, unterstiitzende Fiihrungspersonen,

ein ,,familidres* Kolleg innenumfeld, Betriebsausfliige und Unternehmungen benannt. We-
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sentlich scheint in den biographischen Erzdhlungen der Umgang miteinander, wahrend positi-
ves Feedback durch Vorgesetzte zusétzlich motivationsférdernd wirkt. Gleichzeitig konnen
Lehrbetriebe dazu beitragen, dass die jungen Menschen weiterfithrende Bildungsaspirationen
entwickeln, wenn diese im betrieblichen Umfeld akzeptiert, positiv unterstiitzt und von Seiten
der Arbeitgeber gefordert werden.

Umgekehrt wurde in den biographischen Erzdhlungen deutlich, dass Ausbildungsabbriiche
nicht nur auf das individuelle Versagen, die mangelnde Motivation oder den Unwillen der jun-
gen Menschen zuriickgefiihrt werden konnen. Die Beispiele von Christoph und Franz Joseph
zeigen, dass in einigen Lehrausbildungsstitten und Betrieben soziale Praxen vorherrschen, die
sich destruktiv auswirken und die weitere Entwicklung behindern konnen. Vor diesem Hinter-
grund scheint es berechtigt, dass die jungen Menschen diese sozialen Orte verlassen.

Wihrend junge Menschen, die in Familien aufwachsen, in solchen Situationen meist auf Un-
terstiitzung durch die Familie zuriickgreifen konnen, stellt der Abbruch einer Ausbildung je-
doch die Unterstlitzung durch die Jugendhilfe in Frage. Entweder findet er zu einem Zeitpunkt
statt, an dem die Jugendhilfemafnahme bereits beendet ist, oder der Abbruch der Ausbildung
dient aufgrund des Nichterreichens von Hilfezielen dazu, die Unterbringung zu beenden. Junge
Menschen konnen in der Folge in eine prekidre Situation geraten, in der sie auf sich allein ge-
stellt kaum Perspektiven sehen, ihre Lage zu verbessern. Das zeigt sich am Beispiel von
Brandy, der nach dem Abbruch seiner Lehre das betreute Wohnen verlassen muss und darauf-

hin zeitweilig in einer Notschlafstelle unterkommt.

,~Nachher war i circa zwa Jahr in da [Notschlafstelle], (.) hat ma immer versucht, was zu arbeiten.
Kurs gehen oder was a immer, hat aber nie so ge-, geklappt, weil i anfach durten (.) mit de andern
Kollegen, da was in der [Notschlafstelle] sind, de geben halt ka Ruhe. Das hafit, da is Halli Galli bis
mitten in der Nacht, da kannst nit gscheit schlafen und bist anfach immer unausgschlafen, wenn in

der Friih nachher arbeiten gehen musst oder was immer.* (Brandy, Z. 106-110)

Da es fiir junge Menschen in solchen Situationen bisher kaum spezifische Unterstiitzungsange-
bote in Osterreich gibt, bleiben die jungen Menschen auf giinstige Zufille und informelle Un-
terstiitzungen angewiesen, deren Eintreten allerdings durch nichts gesichert ist. Dies birgt die

Gefahr des nachhaltigen und langfristigen Scheiterns von Jugendhilfekarrieren in sich.
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6.7.7 KONTEXT WEITERE UNTERSTUTZUNGSPERSONEN

Neben den sozialen Orten der Herkunftsfamilien, der Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen,
der Peerbeziehungen sowie der Schulen und Ausbildungsstitten treffen die jungen Menschen
an diversen Orten auf Personen, die in unterschiedlichem Ausmal3 Relevanz fiir sie besitzen
und expliziten oder impliziten Einfluss auf die formale Bildungsbiographie haben. Es kann sich
dabei um Menschen handeln, mit denen sie alltdglich in Kontakt stehen oder mit denen es nur
selten zu Begegnungen kommt.

Verena beispielsweise baut wahrend der Zeit im betreuten AuBlenwohnen Kontakt zum benach-
barten Hausmeister auf. Da es fiir sie relevant ist ménnliche Bezugspersonen in ihrem Leben
zu haben, trinkt sie des Ofteren mit ihm Tee und bespricht alltigliche Erlebnisse, wihrend er
an schlechten Tagen motivierend auf sie einwirkt (Verena, Z. 1634). Auflerdem entwickelt sie
eine Beziehung zu einem Bankberater, der sie im 6ffentlichen Raum weinen sieht und sie darauf
anspricht. Von diesem Zeitpunkt an besucht sie ihn immer wieder in seiner Bankfiliale, wenn
sie ,,jemanden zum Reden braucht™ (Verena, Z. 1884). Ein Nebeneffekt dieses Kontakts besteht
darin, dass Verena im Hinblick auf ihre Pléne, ein Studium an einem weiter entfernten Ort
aufzunehmen, detaillierte Planungen beziiglich der Finanzierung ihres Studiums und eigenstén-
digen Lebens anstellt.

Fiir Anja entwickelt sich die Mutter einer Klassenkameradin zu einer zentralen Unterstlitzungs-
person. Sie besucht die Familie hdufig und findet in der Mutter der Freundin eine Bekannte, die
,»gut zuhoren® kann und mit der sie ,,viel geredet” hat. AuBBerdem wirkt sie unterstiitzend bei
der Organisation eines Auslandsaufenthaltes, der dazu beitrdgt, dass sie die Abendmatura im
Fach Englisch erfolgreich absolviert. Neben Eltern von Peers werden in den biographischen
Erzéhlungen auch héufig Eltern von Partner innen als unterstiitzende und forderliche Ressour-
cen wahrgenommen.

Dahlia, die aufgrund ihres technischen Berufsinteresses in Konflikt mit ihrer traditionell einge-
stellten landlichen Familie gerdt und darauthin in Jugendhilfebetreuung kommt, erwihnt eine

im Ausland lebende Tante als wichtige Bezugsperson:

,»Sie war immer irgendwie so der Auflenseiter von der Familie, immer so a schwarzes Schaf und i
hab mi halt a immer als schwarzes Schaf gfiihlt in der Familie. Und sie hat’s aber trotzdem irgendwie
weit gebracht. Sie ist jetzt in (europdisches Land) drauf3en, is &h Projektleiterin. Und sie is mei Vor-
bild, auf das was i a hinstreb und ja, sie hat a a technische Lehre gmacht (.) und ja, sie (...) hata

immer gsagt so: ,Du wirst es schaffen.* (Dahlia, Z. 8§27-832)
164



Wachsen die jungen Menschen in Kinderdorfkontexten auf, konnen Kinderdorfpat innen einen
relevanten Stellenwert in den biographischen Erzédhlungen der Care Leaver bekommen. Unter-
stiitzung wird durch Besuchskontakte und das Zur-Verfiigung-Stellen finanzieller Mittel the-
matisiert. Kinderdorfpat innen ermdglichen wéhrend der Zeit in den stationdren Erziehungs-
hilfen, dass die jungen Menschen bedarfsorientierte Angebote in Anspruch nehmen kénnen
(u.a. durch die Finanzierung von Reitunterricht), und sie beteiligen sich beim Ansparen finan-
zieller Mittel, die den Care Leavern beim Ubergang in die Eigenstiindigkeit als Startkapital zur
Verfiigung gestellt werden. Klaus ermdglicht eine Kinderdorfpatin u.a. den Kauf eines neuen
Autos, da sie ihm einen zinsfreien Kredit zur Verfiigung stellt. Des Weiteren werden Therapien

und Therapeut_innen als positive Einfliisse in den biographischen Erzdhlungen benannt.

In verschiedenen Lebensgeschichten wird somit deutlich, dass sehr unterschiedliche Personen
wie zufillige Bekannte, entfernte Verwandte, Eltern von Freund innen oder Partner innen oder
auch professionell organisierte Bezugspersonen eine wichtige Rolle einnehmen kénnen. Wéh-
rend junge Menschen in Jugendhilfekontexten auf der einen Seite iiber ein eingeschréinktes so-
ziales Unterstiitzungsnetzwerk verfligen, gelingt es einigen Personen Beziehungen zu Men-
schen in ganz heterogenen Kontexten im alltdglichen Leben und im biographischen Verlauf
aufzubauen, diese in ihr soziales Netzwerk aufzunehmen und als Ressource wahrzunehmen.
Das Vorhandensein derartiger Unterstiitzungspersonen bleibt allerdings dem Zufall tiberlassen.
Eine dadurch mogliche Kompensation mangelnder sozialer Unterstiitzung aus anderen Kontex-

ten ist damit in sehr ungleichem Ausmal} gegeben.

6.7.8 KONTEXT REGIONALE VERORTUNG

Das Sample der qualitativen Studie umfasst junge Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeer-
fahrung aus unterschiedlichen Regionen in Osterreich. Die jeweilige regionale Verortung — je
nachdem, ob es sich um einen ldndlichen oder stddtischen Raum handelt und welche geogra-
phischen, infrastrukturellen und alltagskulturellen Gegebenheiten sich dort vorfinden — tragt
zur Hervorbringung unterschiedlicher Orientierungen bei. Im empirischen Material wird sicht-
bar, dass die Verortung des Aufwachsens einen wesentlichen Einfluss auf die Bildungsbiogra-

phien der Care Leaver hat. Familien, Peers, Schulen, Ausbildungsbetriebe, Kinder- und Jugend-
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hilfeinstitutionen und andere soziale Orte sind in Regionen eingebunden. Menschen, die in Fa-
milien, Schulen, Ausbildungsbetrieben, Kinder- und Jugendhilfeinstitutionen etc. titig sind, tei-
len dadurch konjunktive Erfahrungsrdume mit der regionalen Gemeinschaft (vgl. Mannheim
1980: 201-303). Des Weiteren wirken in diesem Zusammenhang nicht nur Menschen, sondern
auch die geographischen und infrastrukturell bedingten Moglichkeiten und Begrenzungen. Be-
sonders deutlich wird dieser Zusammenhang im Interview von Franz Joseph. Er erzdhlt, dass
er wihrend seines Aufwachsens in einem Kinderdorf stidndig an sportlichen Ereignissen teil-

nahm:

,,Des war bei uns-, (.) das war nachhand in Ferienlager [Ort, européisches Land]-, mir waren immer
das sportlichste (.) Kinderdorf der Welt. Mir ham immer alles gewonnen. /Mhm.// Immer. Irgenda

[Heimatortbewohner] war immer Platz Eins oder Zwei oder Drei.* (Franz Joseph, Z. 372-374)

Sport ist wahrend der biographischen Erzéhlungen regelméfig ein zentrales Thema fiir Franz
Joseph und stand im Kinderdorfmilieu ,,immer im Vordergrund* (Franz Joseph, Z.51). Diese
kollektive Orientierung des sportlichsten Kinderdorfes der Welt steht im Zusammenhang mit
der regionalen Verortung, was u.a. dadurch sichtbar wird, dass andere Kinderdorfer diese Ori-
entierung nicht aufweisen. Die Institution ist in einer Region angesiedelt, in der die kollektive
Orientierung der dort lebenden Menschen vor dem Hintergrund geographischer Gegebenheiten
(l&ndlicher Raum, Berge) auf sportliche Aktivititen ausgerichtet ist. Diese kollektive Orientie-
rung der regionalen Erfahrungsgemeinschaft wirkt in die Handlungspraxis der padagogischen

Institutionen hinein und beeinflusst damit die dort lebenden Kinder und Jugendlichen.

Im Gegensatz zu einer stddtischen Infrastruktur er6ffnen sich im lindlichen Raum nur begrenzte
Moglichkeiten im Hinblick auf formale Bildung. Die damit verbundene Einschriankung von
Bildungs- und Berufsoptionen wird u.a. von Franz Joseph im Riickblick als beschrinkend und
bildungshemmend wahrgenommen, indem er darauf hinweist, dass sowohl im Kinderdorf als
auch in der Schule alle auf einen Lehrberuf in einem der von ihm so genannten ,,Standardbe-
rufe* (Franz Joseph, Z. 56) hin orientiert worden sind. Die Verwirklichung vielfdltiger Interes-
sen und Moglichkeiten, die den jungen Menschen sehr wohl aus anderen Zusammenhingen
bekannt sind (,,geiler Beruf wér Architekt zum Beispiel. In so eine Richtung is nie gangen ...,
Franz Joseph, Z. 62), bleibt den Heranwachsenden in diesem Kontext verwehrt.

Zum Teil verbinden sich die begrenzten regionalen Perspektiven mit traditionellen Einstellun-

gen aus dem Herkunftskontext, die sich gegen die bildungsbezogenen Ambitionen der jungen
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Menschen richten konnen. Dies zeigt das Beispiel von Dahlia, die sich beim Ubergang in die

weiterflihrende Schule nach der Hauptschule fiir eine technische Bildung interessiert:

,»uUnd dann hab-, wollt i eigentlich in die HTL gehen nach der Hauptschul. Das haben mir meine
Eltern nachher (.) nicht (.) erlaubt, weil: ,Was macht ein Maddchen in einer HLT?* (.) ,Ein Madchen
ghort in die Landwirtschaftsschul.® So bin i dann in die Landwirtschaftsschul kommen. Ja, da hab i
mi ziemlich aufgefiihrt und dann haben sie mi nach der zweiten Klasse-, (.) eben nach zwei Monat

rausgeschmissen.“ (Dahlia, Z. 64-67)

Dahlia wechselt ihren Lebensort vom Land in die Stadt, wo es im weiteren Verlauf zu einer
Jugendhilfeunterbringung kommt. Nach erfolglosen Versuchen eine technische Ausbildung zu
beginnen, hat sie zum Zeitpunkt des Interviews im Alter von 26 Jahren eine Lehre als Floristin
abgeschlossen, arbeitet aber als Verkéuferin in einem anderen Bereich und holt nebenher an

einer HTL die Abendmatura nach.

Die Beispiele zeigen, dass die jungen Menschen im ldndlichen Raum eine Einschriankung ihrer
Bildungs- und Berufsinteressen wahrnehmen, die meist von den Jugendhilfeeinrichtungen mit
verstarkt wird. Thre eigenen Interessen miissen sie dann mit viel Aufwand auf eigene Faust und
gegen diese Beschrinkung realisieren, was in vielen Féllen (z.B. bei Franz Joseph und bei

Dahlia) mit dem Verlassen der Region verbunden ist.

6.7.9 EINFLUSS DER STATUSPASSAGE LEAVING CARE

Lebensldufe junger Menschen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung sind von biographischen
Ubergiingen geprigt, durch die sich oft das gesamte soziale Umfeld oder Netzwerk verindert,
in welches die jungen Menschen zuvor eingebunden waren. Das Erwachsenwerden in stationé-
ren Erziehungshilfen geht in der Regel mit Ubergingen einher, die Herausforderungen darstel-
len und bewiltigt werden miissen. Grundsétzlich garantiert der Eintritt in eine Einrichtung der
Kinder- und Jugendhilfe nicht, dass die jungen Menschen an diesem Ort bis zum Leaving Care
wohnhaft bleiben. Die hiufige Erfahrung von Ubergingen fiihrt zu instabilen und diskontinu-
ierlichen Beziehungen, was in den Netzwerkkarten der von uns untersuchten Care Leaver zum
Ausdruck kommt. Die skizzierten sozialen Netzwerke weisen meist nur wenige kontinuierliche
Bezugspersonen auf. Es werden pddagogische Fachkrifte (Betreuer innen, Einrichtungslei-

ter_innen, Kinderdorfmiitter), Familienangehorige (Geschwister, Tanten, Onkel, Cousins,
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GroBeltern, Eltern), Peers (innerhalb und auBerhalb stationdrer Erziehungshilfen), beste
Freund innen, Partnerschaften, Lehrer innen, Nachbar innen, Arbeitskolleg innen, Vorge-
setzte, etc. in unterschiedlicher Dichte und Nihe als Personen mit positivem, negativem oder
neutralem Einfluss auf den Bildungsweg benannt. Die benannten Personen beziehen sich auf
den gesamten Biographieverlauf, und zu Personen, die in der Vergangenheit Relevanz besal3en,
besteht in der Gegenwart oft kein Kontakt mehr.

Netzwerke verindern sich nach diversen Ubergingen (Schule, Beruf, Ausbildung, Erwerbsar-
beitswechsel, Umzug, Trennung) und nach dem Verlassen der stationdren Erziehungshilfen.
Offen bleibt, welche Personen oder sozialen Orte den jungen Menschen nach den jeweiligen
Ubergiingen und den damit verbundenen Kontextwechseln im Hinblick auf alltagspraktische
und sozio-emotionale Unterstiitzung zur Verfligung stehen. Chantal bringt im folgenden Zitat
zum Ausdruck, dass sie der Mangel an sozialer Unterstiitzung dazu veranlasst finanzielle

,Riicklagen* anzuhdufen, um sich gegebenenfalls selbst helfen zu konnen:

,lch hab- (3). Ich hab nicht so, &hm, (.) viele Leute, die ich, wenn ich jetzt echt in die Scheille
komme, fragen kann, j a, &hm, ob, ob mir hilfst, oder. (.) und von der, von der Seite musst auch
schon gewisse Riicklagen haben, dass du dir selbst irgendwie helfen kannst, wenn du keinen anderen
fragen kannst, oder. Das ist irgendwie so eine normale Reaktion von einem Menschen, dass man-
(.) Ich weiBl nicht, dass man einfach, &hm, leben will. (2) Von mir aus, was machen kann. (11)

(schnieft)* (Chantal, Z. 130-136)

Chantal hat trotz ihrer bewegten Biographie einen Weg gefunden sich beruflich im europdi-
schen Ausland so zu etablieren, dass sie durch ihre Erwerbsarbeit finanzielle Einkiinfte erzielen
kann, die als Kompensation eines geringen Unterstiitzungsnetzwerks dienen konnen. Der Uber-
gang in ein eigenverantwortliches Leben garantiert jedoch nicht, dass eine linear positive Ent-
wicklung stattfindet. Fiir Claire war der Ubergang in ein eigenverantwortliches Leben zunichst
ein gewiinschter und gewollter Schritt, der sie stolz machte, da sie ihre Lehrausbildung ,,an-
stindig hinbekommen hat* (Claire, Z. 114) und sich in diesem Betrieb beruflich etablieren
konnte. Die Anforderungen des eigenverantwortlichen Lebens, der beruflichen Beschéftigung
und der biographischen (Vor-)Belastungen fiihrten jedoch dazu, dass der damit verbundene

Dauerstress zu einem Knock-out fihrte:
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,,und 1 hab totalen Stress ghabt. (.) Un d Stress da und Stress drauB3en. Und dann hat's mi von an
Tag auf den andern zammghaut und i hab a Panikattacke ghabt. Und seitdem (.) bin i (.) total eing-
schriinkt. I kann nirma allan auBegehn. I kann nirma Zug fahren. Ahm, i muss jeden Tag Tabletten
nehmen. (\) D a n n, (4) ja, das is eigentlich das anzige, was jetz so-, (.) was i jetz so wahrnimm,
aber es 1-, schriankt mi schon total stark ein, weil 1 nirgendswo allan hingehn kann. Und das hab i

jetzan seit Feber. (.) Und deswegen bin i jetzt a arbeitslos.* (Claire, Z. 118-125)

Diese Passage verdeutlicht, dass Mehrfachbelastungen als Stressoren wirken und dazu fiihren
kénnen, dass junge Menschen sich nach dem Ubergang in ein eigenstiindiges Leben durch das
Auf-sich-allein-gestellt-sein iiberfordert fiihlen und schlieBlich den Alltag nicht mehr bewalti-
gen konnen. Care Leaver sind im biographischen Verlauf stindig gefordert um sozio-
emotionale Zuwendung zu ringen, da sie in der Regel in wenige, bis keine stabilen, kontinuier-
lichen Netzwerke eingebunden sind. Sie finden Zuwendung héufiger in partnerschaftlichen Be-
ziehungen, innerhalb von Freundschaften oder Schul-, Ausbildungs- und Arbeitskontexten, die
jedoch aufgrund ihrer Freiwilligkeit und zum Teil aufgrund ihrer zeitlichen Begrenztheit die
Gefahr des Abbruchs in sich bergen. In diesen Situationen wéren Angebote einer professionel-
len Unterstiitzung erforderlich.

Partnerschaftliche Beziehungen und Freundschaften konnen zwar dazu fiihren, dass die jungen
Erwachsenen sich sozial eingebunden fiihlen. Einerseits besteht jedoch keine Garantie, dass
diese Beziehungen von Dauer sind, andererseits konnen spezifische Belastungen sich auch ne-
gativ auf Partnerschaften sowie Freundschaften auswirken. Vor diesen Herausforderungen ste-
hen natiirlich alle jungen Menschen, jedoch haben Partnerschaften fiir Care Leaver eine exis-
tenziellere Bedeutung, da sie aufgrund der geringen Kontinuitédt und Stabilitit sichernden Netz-
werke schnell auf sich alleine gestellt sind, wie es u.a. im Beispiel von Jasmine deutlich wird:
,weil 1 irgendwie so Probleme ghabt hab, allan zu sein und dann hab i mir gedacht: ,Besser mit
irgendjemandem zusammen, als gar nit jemanden zu haben.* (tieferes Einatmen)* (Jasmine, Z.
70-71). Des Weiteren konnen durch Freundschaften und Partnerschaften trotz sozio-emotiona-
ler Zuwendung Abwirtsspiralen eroffnet werden und Belastungen entstehen, die sich hemmend
auf die Lebensgestaltung auswirken.

Adley und Kina haben in einer britischen Studie erarbeitet, dass die geringe Aufmerksamkeit
von Fachkriiften auf Aspekte emotionaler Unterstiitzung den Ubergang von jungen Menschen
mit Kinder- und Jugendhilfehintergrund in ein eigenverantwortliches Leben beeintrachtigt und
zugleich die Inanspruchnahme nachgehender Unterstiitzungsangebote erschwert. Dabei ist

deutlich geworden, dass die jungen Menschen individuell zu betrachten sind und dass in diesem
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Kontext keine allgemein giiltigen MaBBnahmen sinnvoll sind, die nicht im Zusammenhang mit
den individuellen Bediirfnissen und Erfahrungen des jeweiligen jungen Menschen stehen (vgl.
Adley/Kina 2017).

Eine dhnliche Erkenntnis findet sich in der Studie von Nagy zu den Perspektiven von Jugend-
lichen auf Autonomie und Eigenverantwortung im Ubergang. Das Aufwachsen in stationiren
Erziehungshilfen bedeutet nicht, dass die jungen Menschen @hnliche Perspektiven haben oder
homogene Orientierungen verfolgen. Diese Erfahrung erschwert es u.a. auch Selbstvertretungs-
netzwerke zu initiieren, da die jungen Menschen unterschiedliche Interessen, Ressourcen und
Bediirfnisse haben. Gemeinsamkeiten im Hinblick auf kollektive Orientierungen wurden in
Nagys Studie auf Basis der Lebensphase Jugend, der Antizipation eines spezifischen Care
Leaver-Stigma und dem Paradoxon des ,,in einer Einrichtung selbststindig Werdens* sichtbar
(Nagy 2017: 269). Das Care Leaver-Stigma besteht in der Antizipation der Drohung, dass die
jungen Menschen nach Verlassen der Kinder- und Jugendhilfe ihr Leben alleine nicht bewalti-
gen konnen und in eine Abwiértsspirale gelangen. Daraus entsteht eine Angst auf der Strafle zu
landen, kriminell, drogenabhidngig oder gesellschaftlich exkludiert zu werden, wie es z.B.

Chantal im Interview zum Ausdruck bringt:

»Weil, wenn ich zu diesem Zeitpunkt die ganze Zeit so weitergemacht hitte (.) Wo ich da a die
ganze Zeit irgendwie so a in der Phase a drinnen wér und mit 18 oder 19 dann von der WG dann
weg wir, dann ware ich alleine. Und wenn du dann die gleiche Schiene weiterfahrst, dann siehst eh,
was dann passiert. (.) Bist auf der Straf3e. (3) Kommst nirgends wo rein. Hast wahrscheinlich Vor-
strafen und nimmst wahrscheinlich Drogen. (2) Weil}t so, in so einen Abgrund wollte ich einfach

nicht hineinrutschen, wo die ganzen anderen drinnen waren.* (Chantal, Z. 113-122)

Chantal spricht in dieser Passage keine konkreten Personen und Erfahrungen an, sondern sie
bezieht sich auf eine diffuse und allgemeine Bedrohung, die sie mit ungenannten ,,Anderen‘ in
Verbindung bringt. Damit wird deutlich, dass es sich eher um ein imaginires Negativbild als
um eine real erlebte Gefahr handelt — ein Negativbild, das einerseits mit einer generellen Stig-
matisierung des Aufwachsens in Jugendhilfeeinrichtungen in Verbindung steht, das aber ande-
rerseits durch die Tatsache fundiert wird, dass Care Leaver nach dem Ubergang auf keine gesi-
cherte Unterstiitzung zurlickgreifen konnen.

Insgesamt stellt der Ubergang in ein eigenverantwortliches Leben fiir die jungen Menschen

grundsétzlich ein erstrebenswertes Ziel dar, das sie mit Vorstellungen von Unabhingigkeit,
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Freiheit, Grenzenlosigkeit, dem Alleine-leben und Alles-selbst-schaffen in Verbindung brin-
gen. Gleichzeitig konnen Grenziiberschreitungen von Jugendlichen dazu fiihren, dass sie aus
Einrichtungen verwiesen werden und so eine ablehnende Haltung gegeniiber der Kinder- und
Jugendhilfe entwickeln (siehe Franz Joseph) oder dass sich durch den erlebten Mangel an sozio-
emotionaler Zuwendung in Verbindung mit individuellen Vorerfahrungen und -belastungen be-
reits wihrend der Kinder- und JugendhilfemaBnahme ein ,,gefiihltes Betreuungsende* einstellt
(siche Jasmine). Erst durch die Erfahrung des Leaving Care erleben die jungen Menschen, dass
die Lebensrealitit nach dem Care Leaving in der Regel mit den Unabhéingigkeitsvorstellungen
nicht iibereinstimmt.

Adley und Kina haben herausgefunden, dass die Ablehnung weiterfiihrender Unterstiitzung
durch Fachkréfte meist von den individuellen Hilfeerfahrungen abhéngig ist (Hilfsangebote
werden u.a. dann abgelehnt, wenn Kinder- und Jugendhilfekontexte als stigmatisierend erlebt
oder die Hilfsangebote mehr als Kontrolle denn als Unterstiitzung wahrgenommen werden). Sie
argumentieren, dass ein ,,Nein* zu einer Hilfe immer im Kontext des jungen Menschen betrach-
tet werden soll, wobei die Hintergriinde, wie es zu diesem ,,Nein“ kommt, genauer betrachtet
werden miissen. Jugendliche und junge Erwachsene — und vor allem jene, mit biographischen
(Vor-) Belastungen — kénnen zwar souveridn wirken und handeln, jedoch ist zu berticksichtigen,
dass es sich um junge Menschen handelt, die noch Begleitung benétigen: ,,young people might
seem mature and like they’ve got it together but they’re still really young...even if they think
they know everything, they don’t.“ (Adley/Kina 2017:103). Davon ausgehend sollte es nicht an
den jungen Menschen liegen, dass sie um Hilfe bitten miissen, sondern (sozio-emotionale) Un-
terstlitzungsleistungen sollten aktiv von Fachkréiften angeboten werden, indem sie auf die jun-
gen Menschen zugehen (vgl. Adley/Kina 2017).

Die Praxis des institutionalisierten Betreuungsendes oder Leaving Care stellt fiir die jungen
Menschen ein Ende dar, auch wenn einzelne Padagog innen oder Institutionen jungen Men-
schen informell die Moglichkeit bieten in Kontakt zu bleiben. Diese Erfahrung wird in Claires

Erzéhlung deutlich:

,»Wo i des mit der Panikattacke ghabt hab, ham sie gsagt: ,Ja, warum hast den nit angrufen?‘ Und i
so0: ,Ja, i bin ja nirma-, (.) bin ja nirma (lacht kurz) im Heim.* Und de so: ,Ja, des is egal. (.) Wir sind
immer da.‘ Und in dem Moment hab i gwusst, dass, ahm, a wenn i (.) schon élter bin und reifer, dass
i mit solche Sachen, wo i1 nirma weiter weil, dass i anfach zu sehnen kummen kann...Egal, wie oft
i meine Betreuer verteufelt hab, (.) sie sind fiir mi jetz mittlerweile anfach (2) so (.) enge Freunde...*

(Claire, Z. 276-287)
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Im Hinblick auf die gesetzliche Lage in Osterreich besteht die Mdglichkeit, dass junge Men-
schen bis zum Alter von 18 Jahren stationdre Erziehungshilfe erhalten. Befinden sich die jungen
Menschen in Ausbildung besteht die Moglichkeit einer Verldngerung bis zum 21. Lebensjahr.
Kommt es wéhrend dieser Zeit zum Abbruch einer Ausbildung, endet auch die stationére Er-
ziehungshilfe. Erkennen die paddagogischen Fachkréifte, dass junge Menschen noch tiber das 21.
Lebensjahr hinaus professionelle Begleitung bendtigen, werden in der Praxis Versuche unter-
nommen diese liber das Chancengleichheitsgesetz zu gewédhren. Dazu miissen die jungen Men-
schen jedoch psychiatrisch oder medizinisch diagnostiziert werden, was in der Regel als stig-
matisierend wahrgenommen und daher abgelehnt wird. Diagnosen konnen zusitzlich im Hin-
blick auf die Arbeitsmarktintegration Chancen vermindern.

Die empirischen Erfahrungen machen deutlich, dass SOS-Kinderdorf, der groBite dsterreichi-
sche Kinder- und Jugendhilfetrager, aus dem Bedarf heraus eine Nachbetreuungs- und Krisen-
interventionsstelle fiir junge Erwachsene mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung etabliert hat,
deren Kosten zu 100% durch Spenden gedeckt werden. Diese Stelle bietet zum einen kurzfris-
tige, unbiirokratische finanzielle Unterstiitzung zur Uberbriickung von Notlagen an. In unserem
Sample hat Jasmine diese Unterstiitzung in Anspruch genommen, als sie sich nach dem Ende
der Beziehung zu Thomas in einer finanziellen Krise befand. Um sich eine neue Wohnung
mieten zu konnen, hat sie von der Nachbetreuungsstelle ein Darlehen zur Finanzierung der
Maklerprovision erhalten, das sie zum Zeitpunkt des Interviews wieder zuriickgezahlt hat (vgl.
Jasmine, Z. 1368-1381).

Zum anderen bedeutet Krisenintervention in psychosozialer Hinsicht, dass die jungen Erwach-
senen zum Zeitpunkt, an dem sie diese Beratungsstelle aufsuchen, bereits einen Tiefpunkt er-
reicht haben, an dem sie sich selbst nicht mehr als handlungsfahig wahrnehmen. Haufig wenden
diese jungen Menschen sich dann an ehemalige Bezugspersonen (u.a. Kinderdorfmiitter, Be-
treuer innen), die selbst im Rahmen ihrer professionellen Tatigkeit keinen ausreichenden Spiel-
raum fiir Unterstiitzungsleistungen im Sinne einer Nachbetreuung haben und diese dann an die
Nachbetreuungs- und Kriseninterventionsstelle weiterleiten. Die Inanspruchnahme zeigt die
Notwendigkeit einer derartigen Nachbetreuung, die allerdings nur jungen Menschen aus SOS
Kinderdorfeinrichtungen zur Verfiigung steht, da es bisher keine 6ffentliche Finanzierung einer
derartigen Nachbetreuung in Osterreich gibt.

Neben der Krisenintervention in Notfdllen fehlen gezielte, bediirfnisorientierte Unterstiitzungs-

angebote im Vorfeld von Krisen gédnzlich, die eventuell verhindern kdnnten, dass manche Care
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Leaver die Erfahrung des (wiederholten) Scheiterns machen miissen, was ihre Selbstwirksam-
keit beeintriachtigt. Nachbetreuung und nachgehende Unterstiitzung sollten einerseits das Stre-
ben der jungen Menschen nach Eigenverantwortung, Autonomie und Selbstbestimmung akzep-
tieren und andererseits eine Form der aufsuchenden sozio-emotionalen Unterstiitzung durch
Fachkréfte zur Verfiigung stellen, wenn die jungen Menschen aufgrund ihrer geringen Ressour-
cen keinen Zugang zu informeller sozialer Unterstiitzung haben.

Dariiber hinaus ist die finanzielle und existenzielle Absicherung nach dem Leaving Care bei
vielen Care Leavern prinzipiell gefidhrdet. Junge Menschen in Osterreich absolvieren die Ma-
tura in der Regel im Alter zwischen 18 und 20 Jahren, wihrend sich bei jungen Erwachsenen
mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung ein spiteres Ausbildungsende aufgrund von diversen
Ubergiingen, Abbriichen und Orientierungswechsel einstellen kann. Zu diesem Zeitpunkt be-
finden sie sich meist nicht in einer Situation, in der sie ihr Leben eigenverantwortlich finanzie-
ren konnen. Einerseits stellt das Maturajahr eine fordernde Zeit fiir Maturant _innen dar. Gleich-
zeitig sind Care Leaver grundsétzlich gefordert mit dem Tag der Matura ihre Jugendhilfeein-
richtung zu verlassen. In der Zeit danach sind sie dann auf sich selbst gestellt, unabhéngig da-
von, welche Perspektiven sie fiir sich bis dato entwickelt haben. Die finanzielle Situation von
jungen Menschen mit einer Lehrlingsausbildung erscheint zwar etwas giinstiger, da sie bereits
Geld verdienen. Jedoch garantiert ein Lehrabschluss keineswegs, dass die jungen Erwachsenen
in weitere Folge beschiiftigt bleiben. Unklar bleibt, wie diese spiteren Ubergiinge ohne famili-
are und professionelle Hilfe bewiltigt werden konnen und welche Ressourcen den jungen Men-

schen im weiteren Verlauf nach dem Care Leaving zur Verfligung stehen.
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7 ZUSAMMENFASSUNG — KONSEQUENZEN FUR
BILDUNGSBEZOGENE UNTERSTUTZUNGSFORMEN IN UND
NACH DER JUGENDHILFE

Es gibt nur eins, was auf Dauer teurer ist als Bildung, keine Bildung.
(J.F. Kennedy)

Formale Bildung ist in der gegenwirtigen Gesellschaft ein zentraler Faktor fiir soziale Teilhabe.
Dies gilt insbesondere auch fiir junge Menschen mit Jugendhilfeerfahrung, deren Teilhabechan-
cen in unterschiedlichen Lebensbereichen in Frage gestellt sind. Vor diesem Hintergrund be-
stand das zentrale Anliegen der vorliegenden Untersuchung darin, formale Bildungswege von
Care Leavern in ihrer Bedeutung fiir die gesamte Lebenssituation und Lebensgestaltung zu un-
tersuchen und dabei den Stellenwert unterschiedlicher sozialer Kontexte systematisch zu ana-
lysieren. Sie stellt die erste Untersuchung in Osterreich zur Bildungssituation von jungen Men-
schen mit Jugendhilfeerfahrung dar. Bei der Umsetzung konnten wir uns daher bis auf wenige
tragerinterne Erhebungen weder auf Vorstudien noch auf bereits vorhandene Erkenntnisse zur
Lebens- und Bildungssituation von Care Leavern stiitzen. Dieser Mangel an Daten hat ein
Nicht-Wissen {iber das Leben von Care Leavern in der Zeit nach der Jugendhilfe zur Folge, was
kaum fundierte Aussagen iiber die langfristige Wirkung oder biographische Nachhaltigkeit von
JugendhilfemaBBnahmen erlaubt. Kurzfristig angelegte Evaluationsstudien oder Wirkungsnach-
weise konnen dariiber nicht hinwegtduschen. Unsere Untersuchung konnte diese Wissensliicke
nicht umfassend beheben, aber es konnten eine Reihe von belastbaren Erkenntnissen und Be-

funden gewonnen werden.

/.1 ZUR BILDUNGSSITUATION VON CARE LEAVERN

Aufgrund der Tatsache, dass weder Umfang noch Zusammensetzung der Gesamtgruppe der
Care Leaver in Osterreich bekannt sind und wir hdchst unterschiedliche Wege der Gewinnung
von Untersuchungsteilnehmer innen einschlagen mussten, kann der Vergleich der Bildungssi-
tuation der Care Leaver mit der Gesamtpopulation keine Représentativitdt beanspruchen. Er
beruht jedoch auf methodisch fundierten statistischen Anndherungen. Die statistischen Daten

belegen auch fiir Osterreich den inzwischen international bekannten Befund, dass Care Leaver

174



im Vergleich zur gleichaltrigen Gesamtpopulation bildungsméBig benachteiligt sind. Die Be-
nachteiligung riihrt vor allem daher, dass sie zwar héufiger als die gleichaltrige Gesamtbevol-
kerung iiber mittlere Berufs- und Lehrabschliisse verfligen, dass sie aber relativ selten hdhere

Bildungswege einschlagen.

Die Bildungsbenachteiligung l4sst sich zunéchst als Effekt der Tatsache beschreiben, dass Care
Leaver aus bildungsarmen Herkunftsmilieus stammen. Die statistischen Daten belegen die Be-
deutung der ,,sozialen Vererbung* des Bildungsstands von Vater und Mutter. Das Sample der
qualitativen Studie deutet exemplarisch das Ausmal} der Bildungsarmut in den Herkunftsmili-
eus an: Von den Eltern der 23 Interviewteilnehmer innen verfiigt nur eine Mutter iiber eine
abgeschlossene Reife- und Diplompriifung. Ansonsten finden sich nur Eltern mit einfachen
Berufsabschliissen oder ohne berufliche Qualifikationen. Demgegeniiber erreichen die Care
Leaver selbst deutlich hohere Bildungsabschliisse, was zeigt, dass sie grundsétzlich zur Absol-
vierung von Bildungswegen motiviert sind und wie die Gesamtpopulation an der gesellschaft-
lichen Bildungsexpansion, die eine Zunahme ldngerdauernder Bildungswege mit sich bringt,

teilhaben.

Es ist zu vermuten, dass die Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen in diesem Zusammenhang
forderlich sind, da sie grundsétzlich den Erwerb eines Schul- und Berufsabschlusses unterstiit-
zen und somit die herkunftsbedingte Vererbung nicht vorhandener Qualifikationen am unteren
Ende der Bildungsskala ein Stiick weit kompensieren konnen. Dies diirfte durch das im Jahr
2017 in Osterreich eingefiihrte Gesetz zur Ausbildungspflicht bis 18 Jahre verstirkt werden.
Nach diesem Gesetz sollen Eltern und zur Pflege und Erziehung betraute Personen dafiir Sorge
tragen, dass junge Menschen bis zum 18. Lebensjahr an Bildungs- oder Ausbildungsangeboten
teilhaben. Kommt es zum Abbruch von Bildungswegen, werden spezifische Mallnahmen (u.a.
Jobcoaching, Jugendcoaching, BuBBgelder, spezifische Berufsbildungsmafinahmen) dazu einge-
setzt, dass die jungen Menschen sich nicht langfristig vom Bildungs- und Berufssektor abkop-
peln.

Fiir junge Menschen, die in stationdren Erziehungshilfen erwachsen werden, iibernimmt diesen
gesetzlichen Auftrag die Kinder- und Jugendhilfe. Die Eltern werden demgegeniiber von den
jungen Menschen mit Jugendhilfeerfahrung nicht als relevante Ressource fiir den Bildungser-

folg erlebt. Dies lésst sich in den quantitativen Ergebnissen erkennen, und die Ergebnisse der
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qualitativen Studie deuten an, dass die Herkunftseltern insgesamt eher als belastend denn als

forderlich fiir den Bildungsweg betrachtet werden.

/.2 ZUM STELLENWERT SOZIALER KONTEXTE

Die erhobenen Biographien der Care Leaver machen deutlich, dass ein Aufwachsen auflerhalb
der Herkunftsfamilie mit prekdren Umfeldbedingungen einhergeht. Junge Menschen in statio-
ndren Erziehungshilfen gelten generell als ,,vulnerable Gruppe®, da sie bereits wihrend ihres
Aufwachsens durch Armut, Gewalt, psychisch oder physisch belastete Bezugspersonen, Ver-
nachldssigung der kindlichen Bediirfnisse, Todesfille oder Krankheiten belastet waren, wih-
rend forderliche Bedingungen nur minimal zur Verfligung standen. In unserem Sample kommt
dies unter anderem in dem angefiihrten Mangel an bildungsforderlichen Ressourcen zum Aus-
druck. Instabile Netzwerke und hiufige Ubergiinge sind weitere Kennzeichen, die in den erho-
benen Biographien sichtbar werden. Das Erwachsenwerden an sozialen Orten der Kinder- und
Jugendhilfe, welche die jungen Menschen mit zum Teil historisch verwurzelten Stigmatisierun-
gen und Negativzuschreibungen belegen, soll die Lebensbewéltigung und die gesellschaftliche
Integration grundsétzlich erleichtern, sowie Stabilitét, Sicherheit und Schutz gewéhren, was in

den biographischen Erfahrungen jedoch kontrovers wahrgenommen wird.

In Regelinstitutionen wie der Schule erleben Heranwachsende aus Jugendhilfeeinrichtungen,
dass sie ,,anders‘ sind — dass ihr Aufwachsen nicht den in der Gesellschaft verbreiteten Nor-
malvorstellungen einer Familienkindheit und -jugend entspricht. Noch drastischer wird diese
Erfahrung der Differenz, wenn sie in aussondernde Heim-, Sonder- oder Heilstittenschulen
verwiesen werden. Zugleich wird in der Schule von ihnen ein Mithalten im Rahmen allgemein-
giiltiger, standardisierter Leistungs- und Bildungsanforderungen verlangt, wobei ihnen nur sel-
ten praktische Unterstiitzung oder emotionale Zuwendung in der Schule gewéhrt werden. Diese
Konstellation fiihrt bei jungen Menschen mit Jugendhilfeerfahrung zur Orientierung an einem
Ringen um Normalitdt, das in einzelnen Féllen in der Schule erfolgreich umgesetzt werden
kann. Die Bewéhrung an den geforderten schulischen Leistungen kann zur Demonstration von
Normalitdt verhelfen; der Schulalltag bringt eine geregelte, gesellschaftlich akzeptierte Lebens-
gestaltung mit sich, und der Kontakt zu Mitschiiler innen kann soziale Zugehorigkeit und Be-

ziehungen zu Freund innen auBlerhalb des Kinder- und Jugendhilfekontextes vermitteln. Viel

176



hdufiger iiberwiegen jedoch Erfahrungen, in denen die Schule und ihre Akteur innen nicht als
Ressource oder Unterstiitzung erlebt werden. Stattdessen wird von Erfahrungen der Abwertung,
Stigmatisierung und Entmutigung durch Lehrkrifte berichtet, oder es wird mangelnder An-
schluss oder Ausgrenzung durch Mitschiiler innen erlebt. Regelschulen erweisen sich im Hin-
blick auf Kinder und Jugendliche aus Jugendhilfekontexten als wenig inklusiv. Sie scheinen
noch kaum auf die Bediirfnisse und auf die gelegentlich auftretenden, situationsbedingten Ver-

haltensprobleme von Schiiler innen mit Jugendhilfeerfahrungen vorbereitet zu sein.

Erfolgreiche Bildungsverldufe werden durch ein stabiles, Zugehorigkeit und Unterstiitzung ge-
wihrleistendes Umfeld beglinstigt. Heranwachsende, die diese Erfahrung in der Herkunftsfa-
milie nicht machen kdnnen, erleben offensichtlich auch im Rahmen der Jugendhilfeunterbrin-
gung Briiche und Diskontinuititen. Die Ergebnisse der quantitativen Studie zeigen, dass ver-
mehrte Einrichtungswechsel mit einem geringeren Bildungserfolg einhergehen. Eine liangere
Dauer der Fremdunterbringung bringt kaum positive Auswirkungen auf den Bildungserfolg
hervor, da mit der Dauer auch die Anzahl der Einrichtungswechsel steigt. Verldssliche und
kontinuierliche Beziechungen werden in diesem Umfeld zu einem knappen Gut, was das Streben

nach sozio-emotionaler Zuwendung zu einer zentralen handlungsleitenden Orientierung macht.

In der qualitativen Studie kommt zum Vorschein, dass sich vor allem im Jugendalter Einrich-
tungswechsel hdaufen. Die jugendtypischen Prozesse der Auseinandersetzung mit und Distan-
zierung von Erwachsenen treffen in der stationidren Jugendhilfe auf eine wenig tragfahige Struk-
tur, die von einer hohen Fluktuation des Personals und der jugendlichen Bewohner innen ge-
prégt ist. Zur Regelung des alltdglichen Zusammenlebens wird in diesen Situationen weniger
auf gegenseitiges Vertrauen und stabile Beziechungen als auf die Durchsetzung verbindlicher
Regeln und Ordnungen gesetzt. Die jungen Menschen erleben diese Regeln oft als starr, unan-
gemessen und fremdbestimmt und bilden demgegeniiber ein Streben nach Eigenverantwortung,
Autonomie und Selbstbestimmung aus. Dieses Streben ist einerseits typisch fiir das Jugendalter,
fiihrt aber andererseits zu Konflikten in den Einrichtungen, was weitere Wechsel vorprogram-
miert. Insbesondere im Jugendalter wird demnach ein Mangel an stabilen, Kontinuitit gewéh-
renden Betreuungs- und Beziehungsarrangements und ein Fehlen von sozio-emotionaler Zu-
wendung in der Fremdunterbringung erlebt, was eine Infragestellung der in den Einrichtungen

vermittelten Verhaltenserwartungen und strukturellen Rahmenbedingungen zur Folge hat.
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Peers erscheinen in dieser Situation als konstanter, Stabilitdt und Beziehungssicherheit gewah-

render Faktor.

In einigen Féllen zeigen sich besonders prekédre Lebensumsténde, die sich durch geringe Res-
sourcen, einschneidende Verlusterfahrungen und schwerwiegende Traumatisierungen aus-
zeichnen. In diesen Fillen kann die Jugendhilfeunterbringung keine stabilisierende Wirkung
entfalten. Sie wird entweder iiberhaupt nicht als biographisch relevante Erfahrung wahrgenom-
men, oder sie ist gar selbst Ausgangspunkt fiir traumatisierende Erlebnisse wie Ubergriffe und
Gewalterfahrungen. In diesen Situationen konnen sich keine zukunftsbezogenen Perspektiven
und Handlungsorientierungen ausbilden; auch das Einschlagen von Bildungswegen eroffnet
durch bereits vorliegende negative Schulerfahrungen keinen Ausweg. Die Perspektive dieser
Gruppe von Care Leavern konzentriert sich auf eine gegenwartsbezogene Orientierung des
Sich-Einrichtens im beschrinkten sozialen Raum, das auf ein alltigliches Uber-die-Runden-
Kommen fixiert bleibt. Eine derartige Orientierung tendiert zur Selbst-Exklusion, aus der nur
Anst68e von aullen oder bisher nicht vorhandene, neu zu entwickelnde Formen der Unterstiit-

zung herausfiihren kénnen.

In der Gesamtbetrachtung kommt die quantitative Studie zu dem Ergebnis, dass die Einrichtun-
gen der Fremdunterbringung kaum als Ressource fiir den Bildungserfolg betrachtet werden
konnen. Stattdessen steht die wahrgenommene Unterstiitzung durch die Einrichtungen mit der
Erzielung eines hoheren Nettoeinkommens in Verbindung. Interessanterweise gilt dies auch fiir
die kognitive Stimulation in den Einrichtungen: Bildungsforderliche Angebote durch die Ju-
gendhilfe wirken sich eher forderlich auf die Hohe des Nettoeinkommens als auf die Hohe des
Bildungsabschlusses aus. Dies verweist auf die dominante Ausrichtung auf mittlere Berufsab-
schliisse und Lehrberufe. Die Forderung in den Einrichtungen zielt eher auf einen schnellen
Berufseinstieg als auf die Absolvierung lingerdauernder Bildungswege. In der qualitativen Stu-
die zeigt sich, dass die Orientierung an Lehrberufen zum einen darauf zuriickzufiihren ist, dass
die Fachkrifte den von ihnen betreuten jungen Menschen die erfolgreiche Absolvierung hohe-
rer Bildungswege in den meisten Fillen nicht zutrauen. Zum anderen flihrt die Antizipation des
frithen Betreuungsendes dazu, die jungen Menschen aufgrund der Notwendigkeit der Existenz-
sicherung auf Lehrberufe und frithe Berufstétigkeit hin zu orientieren. Die Interessen und Be-
diirfnisse der jungen Menschen finden dabei oft keine oder nur eine geringe Berticksichtigung.

Der schnelle Ubergang in einen Beruf hat bei der von uns befragten Altersgruppe der 20-29-
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Jahrigen zur Folge, dass sie tendenziell iiber ein hoheres Einkommen verfiigen als diejenigen

Gleichaltrigen, die sich noch in langerdauernden, hoheren Bildungswegen befinden.

Entsprechend den Ergebnissen der qualitativen Studie hdngt die Akzeptanz und Wirksamkeit
von bildungsférdernden Angeboten und Anregungen im Rahmen der Fremdunterbringung ei-
nerseits von den erlebten Moglichkeiten zur Erlangung sozio-emotionaler Zuwendung und an-
dererseits vom Spannungsfeld zwischen erlebter Kontrolle und Verwirklichung von Eigenver-
antwortung, Autonomie und Selbstbestimmung ab. Das Streben nach Eigenverantwortung, Au-
tonomie und Selbstbestimmung und damit nach Unabhéngigkeit von den Einrichtungen der
Jugendhilfe bringt im Zusammenspiel mit den strukturellen Rahmenbedingungen der Jugend-
hilfe (regulédres Betreuungsende mit 18 Jahren, keine Perspektive auf Unterstiitzung bei weiter-
fiihrenden Bildungswegen) nicht nur beim Betreuungspersonal, sondern auch bei den jungen
Menschen selbst eine Beschriankung des Horizonts auf mittlere Bildungswege hervor. Ein
schneller Ubergang in das Berufsleben eroffnet die Perspektive auf eine schnelle Unabhéngig-
keit. Der Spielraum fiir zukunftsbezogene und weiterreichende Bildungsperspektiven stellt sich
oft erst spéter ein, in einigen Féllen nach frustrierenden und enttduschenden Erfahrungen im
Erstberuf. Weiterfilhrende Bildungsaspirationen miissen dann mit erheblichem Aufwand zu ei-
nem spéteren Zeitpunkt und meist ohne Unterstiitzung realisiert werden, was zur Folge hat, dass
junge Menschen mit Jugendhilfeerfahrung ihre Bildungspotentiale oft nicht in vollem Umfang

entfalten konnen.

Unsere Untersuchung bringt zum Vorschein, dass Peers in Form von Freundschaften, Partner-
schaften und Jugendcliquen Bildungsverldufe in einem hohen Ausmall mitbestimmen. In der
quantitativen Studie hat sich gezeigt, dass Peers die mit Abstand relevanteste soziale Ressource
fiir den Bildungserfolg darstellen, und zwar unabhingig von deren sozialer Angepasstheit. Je
mehr Ressourcen den jungen Menschen innerhalb ihrer Peers zur Verfiigung stehen, desto ho-
her ist der spéter im Leben erreichte Bildungserfolg. Ebenso erhoht die Einbindung in Peerbe-
ziehungen die allgemeine Lebenszufriedenheit. In der qualitativen Studie wird erkennbar, dass
Peers als zentrale Quelle fiir sozio-emotionale Zuwendung in Form von sozialer Anerkennung,
Unterstiitzung und Zugehorigkeit dienen. Das Erleben von sozialer Unterstiitzung und emotio-
naler Zugehorigkeit tragt zur Lebenszufriedenheit bei und ist in vielen Fillen ausschlaggebend
dafiir, welcher Bildungsweg eingeschlagen wird und ob ein Bildungsweg erfolgreich bewiltigt

werden kann oder nicht. Ebenso wird sichtbar, dass Freund innen oder Partner innen in vielen
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Féllen die einzigen Personen sind, die zur Aufnahme hoherer Bildungswege ermutigen und ein
Zutrauen in die Féhigkeiten der jeweiligen Person vermitteln. Die Einfliisse von erwachsenen
Bezugspersonen scheinen bei jungen Menschen mit Jugendhilfeerfahrung eine deutlich gerin-
gere Rolle zu spielen.

Wihrend sonstige Personen in der statistischen Analyse in ihrer Gesamtheit keine signifikante
bildungsforderliche Rolle spielen, bringt die qualitative Studie zum Vorschein, dass sich in ein-
zelnen Fillen relevante Beziehungen zu Personen aus unterschiedlichen Kontexten ergeben, die
eine Vorbild- oder Mentor innenfunktion einnehmen kénnen. Das Zustandekommen derartiger
Beziehungen ergibt sich auf unterschiedliche Weise, wird aber in allen Fallen als wichtige Un-
terstlitzung wahrgenommen. Es kann sich dabei um informelle Beziechungen zu ehemaligen
Betreuer innen handeln, die als Ansprechpersonen oder Ratgeber innen bei Bedarf zur Verfii-
gung stehen. Auch einzelne Lehrer innen oder Arbeitskolleg innen konnen eine Unterstiit-
zungsfunktion {iber ihren konkreten Auftrag hinaus einnehmen. Ebenso kdnnen entfernte Ver-
wandte wie eine im Ausland lebende Tante als Vorbild fungieren und zum Durchhalten bei vom
nahen Umfeld nicht akzeptierten oder nicht unterstiitzten Bildungswegen ermutigen. Schlie(3-
lich werden Bekannte wie Nachbar innen, Eltern von Freund innen oder Hausmeister und
Bankberater als relevante Unterstlitzungspersonen angefiihrt. Dies macht deutlich, dass junge
Menschen mit Jugendhilfeerfahrung, die iiber keine konstanten erwachsenen Unterstiitzungs-
personen verfiigen, durchaus in der Lage sind, sich Beratung und Unterstiitzung in unterschied-
lichen, oft unerwarteten Zusammenhéngen zu holen. Das Sich-Einstellen derartiger Unterstiit-
zungsbeziehungen ist jedoch durch nichts gesichert; es beruht allein auf Willkiir und gliickli-

chen Zufillen.

In den Biographien der Care Leaver zeigt sich somit eine Topographie heterogener sozialer
Orte, die in unterschiedlicher Form Kontinuitdt, Wertschitzung, soziale Orientierung und die
Erfahrung von Handlungsfahigkeit vermitteln und entwicklungsforderliche Selbstbildungspro-
zesse anstoflen konnen. Dies konnen Orte der Kinder- und Jugendhilfe sein, wobei hier vor
allem einzelne Betreuer innen als Bezugspersonen relevant werden konnen. In unseren Studien
zeigt sich, dass Peers in Form von Freundschaften, Partnerschaften und Cliquen eine zentrale
Rolle spielen. Auch Schulen, Ausbildungsplédtze und Arbeitsstitten konnen eine stabilisierende,
Kontinuitit sichernde Bedeutung erlangen; dariiber hinaus kénnen einzelne Bezugspersonen

oder Personen aus dem Herkunftskontext wie GroBleltern, Geschwister oder entfernte Ver-
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wandte zu wichtigen Unterstiitzungsquellen werden. In der Arbeit mit Kindern und Jugendli-
chen — und insbesondere im Hinblick auf den Prozess des Care Leaving — gilt es, die Ressour-
cen, die in der je individuellen biographischen Topographie sozialer Orte enthalten sind, zu

erkennen, zu erhalten und in produktiver Weise zu nutzen.

Angesichts der Tatsache, dass stabile und verléssliche soziale Beziehungen fiir junge Menschen
mit Jugendhilfeerfahrung ein knappes Gut darstellen, ist es innerhalb der Jugendhilfe erforder-
lich, fiir die Herausbildung sozialer Orte sensibel zu sein, an denen positive soziale Erfahrungen
ermdglicht werden, die wiederum entwicklungsforderliche Selbstbildungsprozesse initiieren
und Unterstiitzung beim Einschlagen formaler Bildungswege bieten. Dabei handelt es sich nicht
nur um im Rahmen von JugendhilfemaBBnahmen organisierte Orte und Beziehungsnetzwerke,
sondern auch um Orte und Netzwerke, die sich in anderen Kontexten ergeben. Bildung ereignet
sich nicht als isolierter, selbsttitiger Prozess, sondern in Abhéngigkeit von der Einbettung in
Mensch-Umfeld-Konstellationen. Dies gilt sowohl fiir informelle Prozesse der Selbstbildung
als auch fiir die Erfiillung der Anforderungen formaler Bildungsgidnge. Die Hervorbringung
bildungsforderlicher Mensch-Umfeld-Konstellationen kann zwar durch die Gestaltung geeig-
neter Gruppen- und Wohnarrangements im Kontext der Jugendhilfe befordert werden, jedoch
konnen Kinder- und Jugendhilfearrangements auch einen destruktiven Beitrag zur Entwicklung
von Kinder- und Jugendlichen liefern. Umso wichtiger wird es dann, die produktiven Aspekte
anderer Beziehungen und Orte des jeweiligen sozialen Netzwerks zu erkennen, zu stirken und

auszubauen.

Zugleich werden im Hinblick auf den Ubergang aus der Jugendhilfe strukturelle Rahmenbedin-
gungen benoétigt, die es den Padagog innen ermdglichen unterstiitzend, motivierend, Interessen
fordernd und ermutigend agieren zu konnen, ohne Angst haben zu miissen, dass die Adres-
sat_innen im Falle eines Scheiterns ohne Perspektiven und existenzielle Sicherung im Leben
stehen. Dazu gehort die Einsicht, dass Bildungs- und Berufsabschliisse und damit verbundene
Priifungen fordernde Zeitpunkte sind. Junge Menschen brauchen nach Abschluss von Bildungs-
gingen Zeit, Beratung und Unterstiitzung, um sich neu orientieren zu konnen. Demgegentiber
erscheint es z.B. kontraproduktiv, das Betreuungsende mit dem Tag des Bildungsabschlusses

festzulegen.
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Die Tatsache, dass sich Bildungs- und Ausbildungswege verldngert haben, gilt auch fiir Care
Leaver, was die Etablierung von Unterstiitzungsformen iiber die Zeit der Jugendhilfe hinaus
erfordert. Schon die Absolvierung einer berufsbildenden hoheren Schule dauert im glinstigsten
Fall bis zum Alter von 19 Jahren, also tliber das regulidre Betreuungsende mit 18 Jahren hinaus.
Unsere Studie hat sichtbar gemacht, dass sich bei zahlreichen jungen Menschen in der Jugend-
hilfe Bildungs- und Ausbildungswege aufgrund biographischer Erfahrungen und Ereignisse
verzogern. Es zeichnen sich Unterbrechungen und Umwege ab, was zur Folge hat, dass junge
Menschen mit Jugendhilfeerfahrungen oft mehr Zeit fiir Bildungswege benétigen als Gleich-
altrige. Dementsprechend ist die Etablierung geeigneter Unterstiitzungsformen fiir junge Er-
wachsene erforderlich. Dazu gehdren eine Begleitung in der Statuspassage Leaving Care sowie
passende Orientierungshilfen und Unterstiitzungsformen nach dem Ubergang in ein eigenver-
antwortliches Leben. Diese konnen von der Jugendhilfe ausgehen. Die Tatsache, dass sich das
faktische Austrittsalter aus den stationdren Erziehungshilfen vorverlagert hat, und die vielen
Beispiele — insbesondere von bildungserfolgreichen Care Leavern, die im Jugendalter mit den
Jugendhilfeeinrichtungen in Konflikt geraten und ihren Weg friih ohne Jugendhilfeunterstiit-
zung gehen, zeigen, dass neben Jugendhilfemafnahmen auch {iber andere, geeignete Moglich-
keiten der Bildungsforderung und Ubergangsbegleitung fiir Care Leaver nachgedacht werden

muss.

Im Folgenden wollen wir nun die Ergebnisse im Hinblick auf ihre Konsequenzen fiir bildungs-
bezogene UnterstiitzungsmalBnahmen restimieren. Dabei ist zwischen MaBnahmen zu unter-
scheiden, die sich auf die Zeit in der Jugendhilfe beziehen, und MaBBnahmen, die die Statuspas-
sage Leaving Care sowie die Lebenssituation der Care Leaver nach der Zeit der Jugendhilfeun-

terbringung betreffen.

/.3 KONSEQUENZEN FUR BILDUNGSBEZOGENE

UNTERSTUTZUNGSMARBNAHMEN IN DER ZEIT DER JUGENDHILFE

Die Jugendhilfe muss sich im Hinblick auf die von ihr betreuten Kinder und Jugendlichen mit
der gesellschaftsweiten Bildungsexpansion und der Tendenz zu héheren, langerdauernden Bil-
dungswegen auseinandersetzen. Junge Menschen in der Jugendhilfe sind grundsétzlich dazu

motiviert auch liangere formale Bildungswege zu absolvieren, sie brauchen daher geeignete
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Rahmenbedingungen um ihre Vorhaben umsetzen zu konnen. Dies beinhaltet folgende As-

pekte:
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Die vorherrschende, einseitige Orientierung an Lehrberufen muss hinterfragt werden.
Die Bildungs- und Berufsorientierung im Rahmen der Jugendhilfe sollte sich nicht auf
wenige, oft nicht sehr chancenreiche Standardberufe beschrinken, sondern Zugénge zu
einem breiten Spektrum bildungs- und berufsbezogener Optionen er6ffnen.

In den Einrichtungen sollte eine addquate, kognitiv stimulierende und bildungsforderli-
che Umgebung bereitgestellt werden, um Moglichkeiten und Perspektiven zu erweitern
(z.B. durch Musikinstrumente, Biicher, bediirfnissorientierten Zugang zu PC’s und In-
ternet, Lernrdumlichkeiten, Nachhilfe, Mitgliedschaft in Vereinen).

Fachkrifte in der Jugendhilfe benétigen eine Sensibilitdt und Verantwortlichkeit im
Hinblick auf die Forderung formaler Bildung, die unter anderem auch in die Aus- und
Weiterbildung des Personals Eingang finden muss. Dazu gehdren Rahmenbedingungen,
die es den Pddagog_innen ermdglichen unterstiitzend, motivierend, Interessen fordernd
und ermutigend agieren zu konnen, ohne Angst haben zu miissen, dass die Adres-
sat_innen im Falle eines Scheiterns ohne Perspektiven und existenzielle Sicherung im
Leben stehen.

Der hohe Stellenwert von sozio-emotionaler Zuwendung bei der Realisierung von Bil-
dungswegen muss Beriicksichtigung finden. Das Erleben von sozialer Unterstiitzung
und emotionaler Zugehdrigkeit ist in vielen Fillen ausschlaggebend dafiir, welcher Bil-
dungsweg eingeschlagen wird und ob ein Bildungsweg erfolgreich bewiltigt werden
kann oder nicht. Das erfordert zum einen ein Nachdenken dariiber, wie Beziehungskon-
tinuitdt im Rahmen der Jugendhilfeunterbringung trotz der gegenwértig hohen Fluktu-
ationstendenzen in den Einrichtungen erhoht werden kann. Zum anderen ist eine neue
Aufmerksamkeit auf die positiven Aspekte von Peerbeziehungen und die damit verbun-
dene Forderung der Einbindung in soziale Netzwerke erforderlich.

Insbesondere im Jugendalter miissen Spielrdume fiir das Streben nach Eigenverantwor-
tung, Autonomie und Selbstbestimmung und die damit verbundene Distanzierung von
Erwachsenen bereitgestellt werden. In dieser Zeit hdufen sich Konflikte und Wechsel in
den Einrichtungen, was andeutet, dass die derzeitigen Konzepte nur in begrenztem Aus-
mal} Antworten fiir die lebensphasenspezifischen Herausforderungen des Jugendalters

bieten.



184

e Fiir die Absolvierung von Bildungswegen muss ausreichend Zeit zur Verfiigung gestellt

werden: Abschlusspriifungen sind fiir junge Menschen fordernde Zeitpunkte. Das Be-

treuungsende mit dem Tag des formalen Bildungsabschlusses festzulegen, muss hinter-

fragt werden. Junge Menschen brauchen nach Abschluss von Bildungsgidngen Zeit und

Unterstiitzung, um sich neu orientieren zu konnen. Ebenso miissen die verldngerten Bil-

dungs- und Ausbildungszeiten angemessene Beriicksichtigung bei der Gestaltung der

MaBnahmen finden. Aufgrund diverser Faktoren kann sich die Bildungs- und Ausbil-

dungszeit von Menschen in stationérer Erziehungshilfe verzogern oder erst nach Unter-

brechungen realisiert werden. Zur Verwirklichung ihrer Bildungspotentiale bendtigen

sie demnach Unterstiitzungsangebote iiber die Zeit der Jugendhilfe hinaus.

Fiir die Verwirklichung der Bildungspotentiale von jungen Menschen mit Jugendhilfeer-

fahrung sind neben der Jugendhilfe auch die schulischen Bildungsinstitutionen gefordert:

Die Forderungen nach einer ,,inklusiven Schule®, die weiterfithrende Bildungsgénge
trotz sozialer Benachteiligung ermdglicht, sind konsequent umzusetzen. Die schuli-
schen Inklusionsbestrebungen miissen sich auch explizit auf Kinder und Jugendli-
che mit Jugendhilfeerfahrung beziehen. Zu dem Zweck miissen Schulen starker auf
die Potentiale von jungen Menschen mit Jugendhilfeerfahrung eingehen und mit
thnen gemeinsam Wege finden, wie hohere Bildungswege realisiert werden konnen.
Kontraproduktiv ist die nach wie vor erkennbare Stigmatisierung entlang tradierter
Stereotypen vom ,,Heimkind*, die sich bei einzelnen Lehrkréiften findet und die zu-
gleich die Teilhabe an der Gemeinschaft der Mitschiiler innen erschwert.

Auch wenn Schulen an Kinder und Jugendliche mit Jugendhilfeerfahrung dieselben
Leistungsanforderungen wie an alle anderen Schiiler innen stellen, was im Sinne
der Demonstration von Normalitdt von diesen in der Regel auch erwartet wird, soll-
ten sie sich mit den aus biographischen Briichen und Lebenskrisen resultierenden
Verhaltensproblemen dieser Schiiler innen auseinandersetzen. Statt ausgrenzender
oder separierender Praktiken gilt es geeignete Unterstiitzungsformen anzubieten und
die Herausbildung tragfédhiger Beziechungen im Schulkontext zu ermdglichen.

In dem Zusammenhang ist eine verstarkte Zusammenarbeit zwischen Schule und
Jugendhilfeeinrichtungen notwendig, um den Bediirfnissen der jungen Menschen
entsprechende Bildungswege zu erdffnen und auf diese Weise ihr ,,Recht auf Bil-

dung® zu verwirklichen (vgl. Kongeter et al. 2016: 212).



/.4 KONSEQUENZEN FUR BILDUNGSBEZOGENE UNTERSTUTZUNGS-
MARBNAHMEN IN UND NACH DER STATUSPASSAGE LEAVING CARE

Care Leaver sind nach der Zeit der Jugendhilfeunterbringung mit zahlreichen Herausforderun-
gen konfrontiert. Diese miissen sie im Vergleich zu den Gleichaltrigen der Gesamtbevolkerung
zu einem frithen Zeitpunkt meist auf sich alleine gestellt bewaltigen, da sie kaum auf familiédre
Unterstlitzung zuriickgreifen konnen. Zugleich sind sie aufgrund ihrer Lebensgeschichte mit
biographischen Belastungen konfrontiert, die eine gelingende Lebensgestaltung erschweren.
Dazu gehort auch die erfolgreiche Absolvierung von Bildungs- und Ausbildungsgéngen, die in

vielen Fillen in der Statuspassage Leaving Care noch nicht abgeschlossen ist.

Jugendhilfeeinrichtungen kdnnen bisher nur in begrenztem MaB auf die ,,Zeit danach* vorbe-
reiten. Die Vorbereitung auf die Selbststindigkeit, die in vielen Einrichtungen in Form der Ein-
iibung in alltagspraktische Fahigkeiten geschieht, ist dabei nur teilweise hilfreich. Sie erfolgt
im Rahmen der paradoxen Situation des Selbststdndigwerdens in einer Situation der Abhéngig-
keit, in der Selbststindigkeit als von auen aufoktroyiert erlebt wird (Nagy 2016). Selbststin-
digkeit und die damit verbundenen Anforderungen erfihrt man aber erst nach dem Ubergang
in ein eigenverantwortliches Leben; sie erfordert ein Ausprobieren in der realen Situation. Fiir
die dann auftretenden Schwierigkeiten gibt es bisher allerdings keine geeigneten Formen der
Unterstiitzung und Begleitung. In der qualitativen Studie wurde in vielen Féllen sichtbar, dass
sich die jungen Menschen in der Statuspassage Leaving Care verschulden, dass zunichst trag-
fahig erscheinende Beziehungen scheitern und dass vorhandene Bildungs- und Zukunftspldane

in Frage gestellt werden.

Die mit dem Care Leaving verbundenen Problemstellungen erfordern spezifische, darauf bezo-
gene Unterstiitzungsangebote, um einen erfolgreichen Ubergang aus der Jugendhilfe in das ei-
genstdndige Leben zu ermdglichen und um die Chancen zur erfolgreichen Absolvierung begon-
nener oder weiterfilhrender Bildungs- und Ausbildungswege zu verbessern. Diese Angebote
konnen zum Teil von der Jugendhilfe gewéhrt werden, zum Teil sind auch andere Institutionen
und soziale Kontexte gefragt. Die Akzeptanz von Jugendhilfeangeboten hingt unter anderem
davon ab, wie der Ubergang in das eigenverantwortliche Leben wahrgenommen worden ist.
Entsprechend der Ergebnisse der qualitativen Studie zeichnen sich drei mogliche Formen des

Austritts aus der Jugendhilfebetreuung ab:
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Aufgrund des rechtlich geregelten frithen Betreuungsendes kann der Auszug als fremd-
bestimmt erlebt werden. Er erscheint als ein Betreuungsabbruch, der nicht der individu-
ellen Entwicklung und den Bediirfnissen des jungen Menschen entspricht.

Aufgrund mangelnder bediirfnisorientierter Rahmenbedingungen und zu ,,starren Re-
gelwerken® in den Einrichtungen wird der Auszug selbstinitiiert.

Konflikte und Auseinandersetzungen fithren zum Verweis aus der Einrichtung, was als

,.Im-Stich-gelassen-werden® im Zuge des Uberganges erlebt werden kann.

Geeignete Unterstlitzungsformen fiir junge Erwachsene in der Statuspassage Leaving Care so-

wie in der Phase des eigenverantwortlichen Lebens miissen sich nach unserer Einschédtzung auf

folgende Aspekte beziehen:
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Eine institutionalisierte Ubergangsbegleitung und Orientierungshilfen in der Statuspas-
sage Leaving Care sind erforderlich, um das eigenstindige Leben nach der Verselbst-
staindigung zu fordern. Diese konnen dann von Seiten der Jugendhilfe angeboten wer-
den, wenn auf tragfdhigen, sozio-emotionale Zuwendung gewihrenden Beziehungen
aufgebaut werden kann. Dariiber hinaus konnen niederschwellige Unterstiitzungsange-
bote im Sinne des Mentoring hilfreich sein.

Die Ermoglichung des Austauschs mit jugendhilfeerfahrenen Peers stellt eine sinnvolle
Unterstilitzungsform dar. Wichtig sind in diesem Zusammenhang partizipative bzw. ver-
netzende Angebote in weiterfiihrenden Bildungsinstitutionen. Eine zentrale Rolle kon-
nen auch Selbstvertretungsorganisationen spielen, mit deren Hilfe Care Leaver ihre Er-
fahrungen reflektieren und ihre Interessen und Bediirfnisse zum Ausdruck bringen kon-
nen. Herausforderungen im Hinblick auf Selbstvertretungsorganisationen konnen sich
jedoch vor dem Hintergrund der heterogenen Orientierungen der Gruppe der Care
Leaver einstellen. Die spezifischen Lebensbedingungen und Gruppenzugehorigkeiten
sollten hierbei Beriicksichtigung finden. Junge Erwachsene, die mit dem Ubergang ins
eigenverantwortliche Leben lediglich das 9. Schuljahr abgeschlossen haben, stehen vor
anderen Herausforderungen als Maturant_innen, die nach dem Ubergang ein Studium
beginnen.

Gegen die Perspektive der Selbststindigkeit als ,,Alleine leben* sollten geeignete Mog-
lichkeiten der Vernetzung und der Teilhabe an sozialen Aktivitidten und Vereinen ge-
schaffen werden. Eine Rolle kdnnen dabei auch Ehemaligentreffen und Kontaktpflege

im Rahmen der Jugendhilfe spielen.



e Im Fall des Scheiterns im Prozess des Care Leaving sollten Riickkehroptionen in die
Jugendhilfe bestehen. Dabei muss es nicht immer um eine Riickkehr in die stationére
Betreuung gehen. Haufiger geht es vor allem um eine Riickkehr in die Begleitung und
Unterstlitzung durch Jugendhilfeangebote, die eher situativ und sporadisch in Anspruch
genommen werden.

e Junge Menschen, die in Kinder- und Jugendhilfekontexten ,,erwachsen werden®, sind in
der Regel gefordert biographische Krisen, Traumatisierungen, Gewalt- und Verluster-
fahrungen zu bewiltigen. Das Aufwachsen in Kinder- und Jugendhilfekontexten kann
entlastend wirken oder zusédtzlich zu belastenden Erfahrungen fiihren. Um biographi-
sche Belastungen zu bearbeiten, zdhlen Therapieangebote zu essentiellen Bestandteilen
der Gesundheitsforderung. Biographische Belastungen 16sen sich jedoch nicht mit dem
Ubergang in das eigenverantwortliche Leben auf; sie konnen wihrend dieser Uber-
gangszeit und dariiber hinaus zum Thema werden. Aufgrund ihrer oft prekéren finanzi-
ellen Situation in der Statuspassage des Care Leaving sind kostenfreie Therapieange-
bote ein wichtiger Beitrag zur Gesundheitsférderung von jungen Erwachsenen mit Ju-
gendhilferfahrung, der sich positiv auf die Alltags- und Bildungsgestaltung auswirken
kann.

e In finanziellen Notsituationen haben Care Leaver in der Regel keinen Zugriff auf exis-
tenzsichernde finanzielle Ressourcen. Sie erleben sich schnell durch das Angewie-
sensein auf Mindestsicherung bzw. Sozialhilfe degradiert. Stattdessen wéren unbiiro-
kratische, kurzzeitige Formen der Unterstiitzung erforderlich, mit deren Hilfe Notsitua-
tionen iiberbriickt werden konnten.

e Zur Ermdéglichung hoherer Bildungswege in Form von Studien zeigen internationale
Beispiele, dass die Einfiihrungen von Mentoring- und Buddysystemen an Hochschulen
(durch Peers und Elders) hilfreich sein konnen. Dariiber hinaus ist eine elternunabhén-
gige existenzielle Absicherung (z.B. durch Stipendien) erforderlich, um die in unseren

Fallbeispielen erkennbare Doppelbelastung durch Studium und Beruf zu reduzieren.

Erfahrungen mit derartigen Unterstiitzungsangeboten in anderen Lidndern haben gezeigt, dass
dadurch eine Verbesserung der Bildungschancen von Care Leavern durchaus moglich ist. Fiir
Osterreich ist es in dem Zusammenhang zuallererst notwendig, die Datenlage zur Situation von

Menschen mit Jugendhilfeerfahrung durch geeignete Forschungen zu verbessern, um davon
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ausgehend Handlungsmoglichkeiten fiir eine verbesserte Praxis zur Unterstiitzung von Bil-
dungswegen in und nach der Jugendhilfe zu entwickeln. Wir hoffen durch unsere Studie hierzu

einen Beitrag geleistet zu haben.
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9 ANHANG

Anhang 1: Fragebogen

Ty
i

on Care Leavern

Bildungsbiographien

AUSFULLHINWEISE:

richtig falsch
Stift Kugelschreiber, Fineliner, Bleistift, Buntstift, Filzstift,
Gelstift Textmarker, Filler
Ankreuzen ﬂ E,K oder I:IXEI
Korrigieren a R’ O r O O o o 0O r (] O
Freie Antwort Die Veranstaltya D Veramrleony,

(O Nur eine der vorgegebenen Antwortmdglichkeiten kann gewahlt werden

Eine, mehrere oder alle vorgegebenen Antwortmoglichkeiten kbnnen gewahit
werden
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Zuerst ein paar allgemeine Fragen zu lhrer Person:

1) Ihr Geschlecht: (O weiblich (O mannlich

2) Ihr Geburtsmonat: und |hr Geburtsjahr:

Und nochmals |hr Alter in Jahren:

3)_Sind Sie in Osterreich geboren? OPEENGN) i Wlbitte auch Fragen 3a-3c beantworten]

3a) Wenn Sie nicht in Osterreich geboren sind: In welchem Staat sind Sie geboren?

Ich wurde in geboren.

3b) Wie lange leben Sie schon ohne Unterbrechung in Osterreich?

Ich lebe seit Jahren in Osterreich.

3c) Seit welchem Jahr leben Sie schon ohne Unterbrechung in Osterreich?

Ich lebe seit in Osterreich.

Die Zeit in Fremdunterbringung

Sie haben eine bestimmte Zeit in ihrem Leben in Einrichtungen oder Hausern zur Fremdunterbringung
verbracht. Fillen Sie die folgenden Felder NUR FUR STATIONARE EINRICHTUNGEN aus, wie Pflegefamilien,
Kinderdorffamilien, Wohngemeinschaften oder sonstige Einrichtungen, in welchen Sie fur einige Zeit
gelebt, gewohnt und geschlafen haben.

Die nachfolgenden Fragen beziehen sich darauf, wie Sie die Einrichtung, die Betreuerinnen, sowie die
Unterstutzung durch die Einrichtung wahrgenommen haben.

Viele waren in mehr als einer Einrichtung. In diesem Fall versuchen Sie bitte die Antworten zu wahlen,
welche den GESAMTEINDRUCK der Einrichtungen und deren Betreuerlnnen am besten beschreiben.
Beziehen Sie sich also nicht auf die schlechteste oder beste Erfahrung, sondern auf lhr gesamtes
Erleben in Fremdunterbringung.

4) In wie vielen Einrichtungen der Jugendwohlfahrt waren Sie im Laufe lhres Lebens
fremduntergebracht?

7 oder
1 2 3 4 5 6 mehr

Anzahl der Einrichtungen O O O O O O O

5) Wie viele Monate und Jahre verbrachten Sie in Einrichtungen der Jugendwohlfahrt?

Insgesamt Jahre und Monate.

6) Bitte kreuzen Sie alle Lebensjahre an, die Sie liberwiegend in Einrichtungen der
Jugendwohlfahrt verbracht haben. [Sie kénnen mehrere Jahre lhres Lebens auswahlen]

[11.Jahr ] 5. Jahr ] 9. Jahr [J13.dahr  [J17.Jahr [J21.Jahr [ 25. Jahr
[]2.Jahr []6. Jahr [110.Jahr [J14.Jahr []18.Jahr []22.Jahr []26. Jahr
[13. Jahr [17. Jahr [J11.Jahr  [J15.Jahr  []19.Jahr  []23.Jahr  oder alter
[14. Jahr []8. Jahr [112. Jahr [] 16. Jahr [] 20. Jahr ] 24. Jahr
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7) In welchem Monat und Jahr haben Sie die letzte Einrichtung der Jugendwohlfahrt verlassen?

Im Monat: , des Jahres:

8) Wo lebten Sie, unmittelbar nachdem Sie die letzte Einrichtung der Jugendwohlfahrt verlassen
haben?

(O Zuhause bei meinen Eltern bzw. einem Elternteil, oder anderen Personen meiner Herkunftsfamilie.

(O Ich lebte selbstandig in einer Wohnung, einem Zimmer oder in einer Wohngemeinschaft

(O Sonstiges

Die nachfolgenden Fragen beziehen sich darauf, wie Sie die BETREUERINNEN, sowie die
UNTERSTUTZUNG durch diese Einrichtungen wahrgenommen haben.

Haben Sie in mehreren Einrichtungen gelebt? In diesem Fall versuchen Sie bitte die Antworten zu
wahlen, welche den GESAMTEINDRUCK der Einrichtungen und deren Betreuerlnnen am besten
beschreiben. Beziehen Sie sich also nicht auf die schlechteste oder beste Erfahrung, sondern auf Ihr
gesamtes Erleben in Fremdunterbringung.

Denken Sie nun an die Betreuerinnen der Fremdunterbringungseinrichtung insgesamt.

Bitte geben Sie an wie oft Sie tatsachlich Hilfe und Unterstiitzung bekommen haben, nicht was Sie sich wiinschten erhalten zu
haben oder Sie unter anderen Umstanden bekommen hatten.

9a) Emotionale Unterstiitzung bezieht sich auf Situationen, in denen Ihre Betreuerlnnen auf lhren Sorgen horten oder
verfigbar waren, wenn Sie aufgebracht waren. (Mit verfligbar meinen wir die Bereitschaft telefonisch, persénlich oder in
irgendeiner anderen Form zuzuhoren); Wie oft wurde lhnen emotionale Unterstiitzung geboten?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Taglich

9b) Denken Sie bitte jetzt an andere praktische Hilfeleistung — zum Beispiel etwas reparieren, Besorgungen erledigen,
technische Hilfeleistung; oder eine Mitfahrgelegenheit bekommen, wenn Sie eine benétigen. Wie oft wurde Ihnen praktische

Hilfeleistung geboten?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

9c) Wie steht es um das Besprechen téaglicher Ereignisse — also das Reden (iber aktuelle Geschehnisse oder (iber Dinge, die
in Inrem Leben, bei der Arbeit oder in der Familie passiert sind? Wie oft redeten Sie mit Inren Betreuerlnnen iber Ihren Alltag?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Téglich

9d) Denken Sie bitte an Situationen in denen Sie mit lhren Betreuerlnnen zusammen waren — zum Beispiel, wo Sie zusammen
etwas unternommen haben oder gemeinsamen Aktivitaten nachgegangen sind; Wie oft haben Sie etwas mit einem oder
mehreren Betreuerinnen gemeinsam unternommen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

9¢) Befassen Sie sich jetzt bitte mit den Ratschlédgen, die Sie angeboten bekommen haben — Also Hilfe bei Entscheidungen oder
Vorschlage zu Dingen, die Sie tun kénnten; Wie oft haben Sie von Ihren Betreuerlnnen Ratschlage bekommen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Téglich
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O O O O O O O O

9f) Denken Sie jetzt bitte an die Unterstltzung bei schulischen Aufgaben - Schulische Unterstiitzung bezieht sich darauf, ob
Ihnen bei Hausaufgaben, beim Lesen oder bei Mathematik geholfen wurde. Wie oft haben Sie von Ihren Betreuerinnen
Unterstiitzung fiir schulische Aufgaben bekommen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

9g) Denken Sie jetzt bitte daran, wie wichtig Schule fiir Ihre Betreuerlnnen war. - Wie oft haben sie mit Ihren Betreuerlnnen tber
in der Schule gelernte Inhalte oder Facher und Aktivitaten in der Schule gesprochen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

9h) Denken Sie bitte an finanzielle Unterstiitzung. Finanzielle Unterstltzung umfasst Geld geliehen bekommen zu haben oder

beim Kauf von Produkten, Dienstleistungen, Versicherungen oder Bildungsmitteln Hilfe erhalten zu haben; Wie oft haben Sie

finanzielle Unterstiitzung durch die Einrichtung bekommen? (Umfasst auch Geldgeschenke zu Weihnachten/Geburtstag)
Seltener als

einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich
O O O O O O O O
9i) Wie hoch war die finanzielle Unterstiitzung die Sie durchschnittlich erhielten?
1 2 3 4 5 6 7

Unzureichende Ausreichende
O O @) @) O O O

Unterstitzung Unterstutzung
10) Bitte geben Sie an, ob die folgenden Aussagen auf lhre Einrichtung zutreffen.
Nein JA
Ich hatte Zugang zu Materialien fir Kunst, Handwerk oder Musikinstrumenten O O
Ich hatte eine Biichereikarte oder den Namen auf einer Biichereiliste/eine Bibliothekskarte oder den Namen O O
auf einer Bibliotheksliste
Ich hatte Zugang zu einigen altersangemessenen Biichern (nicht Schulblicher) O O
Im Haus gab es Nachschlagewerke (z.B. Lexika, Enzyklopadien, Worterblicher) O O
Ich hatte Zugang zu einem geeigneten Lese- oder Lernraum/-platz O O
Ich hatte Zugang zu einem (Heim-)Computer O O
Ich hatte Zugang zu mindestens zwei Brettspielen O O
Ich hatte Zugang zu mindestens zwei Geratschaften zum Fitnesstraining oder fiir sportliche Aktivitaten O O
Im Haus gab es mindestens ein volles Regal mit sichtbaren Biichern O O
Die Einrichtung hatte einen Fernseher, der nicht ununterbrochen lief O O

Schulzeit

Der folgende Abschnitt bezieht sich auf lhre gesamte KINDHEIT und JUGEND und dabei vor allem lhre
Zeit in der SCHULE (Volksschule, mittlere und héhere Schulstufen).

Bitte versuchen Sie sich an diese Zeit zu erinnern.

Wir starten mit einigen Fragen zu lhrer HERKUNFTSFAMILIE, das heif3t auf lhre biologischen Eltern, oder
Personen, die als Partnerin eines Elternteils fiir Sie wichtig waren (z.B. FreundIn der Vater, Freundin
der Mutter).

11) Wie oft hatten Sie im Laufe Ihrer Schulzeit Kontakt mit Ihren Eltern?
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Einmal Mehrmals Einmal Mehrmals

Einmalim  Mehrmals pro pro pro pro
Nie Seltener Jahr im Jahr Monat Monat Woche Woche Taglich
Per Brief, Email u/o Telefon O O O O O O O O O
Wie oft sahen Sie diese
O O O O O O O O O

Personen?

Jetzt wiirden wir gerne etwas liber die Hilfe und Unterstiitzung wissen, die Sie von lhren Eltern
bekommen haben.

Bitte geben Sie an wie oft Sie tatsachlich Hilfe und Unterstiitzung bekommen haben, nicht was Sie sich
wulnschten erhalten zu haben oder Sie unter anderen Umstanden bekommen hatten.

12a) Emotionale Unterstiitzung bezieht sich auf Situationen, in denen Ihre Eltern auf Ihren Sorgen horten oder verfiigbar
waren, wenn Sie aufgebracht waren. (Mit verfligbar meinen wir die Bereitschaft telefonisch, personlich oder in irgendeiner
anderen Form zuzuhdren); Wie oft wurde Ihnen emotionale Unterstlitzung geboten?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Téglich
O O O O O O O O

12b) Denken Sie bitte jetzt an andere praktische Hilfeleistung — zum Beispiel etwas reparieren, Besorgungen erledigen,
technische Hilfeleistung; oder eine Mitfahrgelegenheit bekommen, wenn Sie eine bendétigten. Wie oft wurde lhnen praktische
Hilfeleistung geboten?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

12c) Wie steht es um das Besprechen taglicher Ereignisse — also das Reden iiber aktuelle Geschehnisse oder iiber Dinge, die
in Inrem Leben, bei der Arbeit oder in der Familie passiert sind? Wie oft redeten Sie mit Ihren Eltern Gber Ihren Alltag?
Seltener als

einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

12d) Denken Sie bitte an Situationen in denen Sie mit Ihren Eltern zusammen waren — zum Beispiel, wo Sie zusammen etwas
unternommen haben oder gemeinsamen Aktivitaten nachgegangen sind; Wie oft haben Sie etwas mit Ihren Eltern gemeinsam
unternommen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

12¢) Befassen Sie sich jetzt bitte mit den Ratschlagen, die Sie angeboten bekommen haben - Also Hilfe bei Entscheidungen
oder Vorschldge zu Dingen, die Sie tun kénnten; Wie oft haben Sie von lhren Eltern Ratschldge bekommen?
Seltener als

einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

12f) Denken Sie jetzt bitte an die Unterstlitzung bei schulischen Aufgaben — Schulische Unterstiitzung bezieht sich darauf, ob
Ihnen bei Hausaufgaben, beim Lesen oder bei Mathematik geholfen wurde. Wie oft haben Sie von lhren Eltern Unterstiitzung fiir
schulische Aufgaben bekommen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

12g) Denken Sie jetzt bitte daran, wie wichtig Schule fiir Ihre Eltern war. - Wie oft haben sie mit Ihren Eltern dber in der Schule
gelernte Inhalte oder Fécher und Aktivitten in der Schule gesprochen?
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Seltener als

einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Téglich
O O O O O O O O

12h) Denken Sie bitte an finanzielle Unterstiitzung. Finanzielle Unterstiitzung umfasst Geld geliehen bekommen zu haben oder
beim Kauf von Produkten, Dienstleistungen, Versicherungen oder Bildungsmitteln Hilfe erhalten zu haben; Wie oft haben Sie
finanzielle Unterstiitzung durch |hre Eltern bekommen? (Umfasst auch Geldgeschenke zu Weihnachten/Geburtstag)

Seltener als

einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Téglich
O O O O O O O O
12i) Wie hoch war die finanzielle Unterstiitzung die Sie durchschnittlich erhielten?
1 2 3 4 5 6 7

Ausreichende
Unterstlitzung

Unzureichende O O O O O O O

Unterstiitzung

13) Bitte geben Sie an, ob die folgenden Aussagen auf den Ort an dem Sie mit Ihrer biologischen Herkunftsfamilie lebten
zutreffen.

Nein Ja
Ich hatte Zugang zu Materialien fir Kunst, Handwerk oder Musikinstrumenten O O
Ich hatte eine Biichereikarte oder den Namen auf einer Biichereiliste/eine Bibliothekskarte oder den Namen O
auf einer Bibliotheksliste
Ich hatte Zugang zu einigen altersangemessenen Biichern (nicht Schulbticher) O O
Im Haus gab es Nachschlagewerke (z.B. Lexika, Enzyklop&dien, Wérterbticher) O O
Ich hatte Zugang zu einem geeigneten Lese- oder Lernraum/-platz O O
Ich hatte Zugang zu einem (Heim-)Computer O O
Ich hatte Zugang zu mindestens zwei Brettspielen O O
Ich hatte Zugang zu mindestens zwei Geratschaften zum Fitnesstraining oder fiir sportliche Aktivitaten O O
Im Haus gab es mindestens ein volles Regal mit sichtbaren Biichern O O
Die Einrichtung hatte einen Fernseher, der nicht ununterbrochen lief O O
Enge Freundinnen
Die folgenden Fragen beziehen sich auf WICHTIGE FREUNDINNEN wahrend lhrer SCHULZEIT.
Bitte versuchen Sie sich an diese Zeit zu erinnern. Beantworten Sie die Fragen bitte so, dass die
Antwort die meiste Zeit Ihrer Kindheit und Jugend am besten beschreibt.
14) Wie oft hatten Sie im Laufe Ihrer Schulzeit Kontakt mit Ihren engen Freundinnen?
Einmal Mehrmals Einmal Mehrmals
Einmalim  Mehrmals pro pro pro pro

Nie Seltener Jahr im Jahr Monat Monat Woche Woche Taglich
Per Brief, Email u/o Telefon O O O O O O O O O
Wie oft sahen Sie diese

O O O O O O O O O

Personen?

15) Wenn Sie an lhre engen Freundinnen wahrend der Schulzeit denken, wie sehr treffen folgende Aussagen auf Ihre
engen Freundinnen damals zu?

Den meisten meiner Freunde waren gute Noten
wichtig.
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Stimme gar
nicht zu
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Die meisten meiner Freunde hielten Schule fir eine Stimme gar Stimme voll
Qual. nicht zu © OO0 0O zu

Meine Freunde versuchten mich oft dazu zu bringen Stimme gar Stimme voll
Dinge zu tun, die Lehrer nicht mochten. nicht zu o OO0 0O zu

Lernen war meinen Freunden wichtig. Stlr?\?::?]tg:l: O O O O O flt;mme el
Ein Schulabschluss war meinen Freunden wichtig. Stm:]r;lﬁtgzas O O O O O S:mme vol
Meine Freunde interessierten sich fiir die Schule. Stm:}?;ﬁtg:l: O O O O O zt;mme el
Meine Freunde nahmen regelmaRig am Unterricht teil. Stm:\?litgzad O O O O O iﬂ'mme vol
Meine Freunde hatten geplant auf eine Universitat zu Stimme gar Stimme voll
gehen. nicht zu o O O O O Zu

Meine Freunde gehorten einer Gang an. Stm:]r;lﬁtgzas O O O O O iﬁlmme vol
Meine Freunde hatten Arger mit der Polizei. Stm:}?;ﬁtg:l: O O O O O zt;mme el
Manche meiner Freunde wurden von der Polizei Stimme gar Stimme voll
aufgegriffen. nicht zu o OO0 0O zu

Jetzt wiirden wir gerne etwas Uber die Hilfe und Unterstiitzung wissen, die Sie von lhren engen Freundinnen bekommen
haben.

Bitte geben Sie an wie oft Sie tatsachlich Hilfe und Unterstiitzung bekommen haben, nicht was Sie sich wiinschten erhalten zu
haben oder Sie unter anderen Umstanden bekommen hatten.

16a) Emotionale Unterstiitzung bezieht sich auf Situationen, in denen Ihre engen Freundinnen auf lhren Sorgen hérten oder
verfligbar waren, wenn Sie aufgebracht waren. (Mit verfligbar meinen wir die Bereitschaft telefonisch, personlich oder in
irgendeiner anderen Form zuzuhdren); Wie oft wurde lhnen emotionale Unterstiitzung geboten?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Téglich

16b) Denken Sie bitte jetzt an andere praktische Hilfeleistung — zum Beispiel etwas reparieren, Besorgungen erledigen,
technische Hilfeleistung; oder eine Mitfahrgelegenheit bekommen, wenn Sie eine benétigen. Wie oft wurde Ihnen praktische
Hilfeleistung geboten?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Téglich
O O O O O O O O

16¢) Wie steht es um das Besprechen taglicher Ereignisse — also das Reden iiber aktuelle Geschehnisse oder iber Dinge, die
in Inrem Leben, bei der Arbeit oder in der Familie passiert sind? Wie oft redeten Sie mit Ihren engen Freundinnen (iber lhren

Alltag?
Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Téglich
O O O O O O O O

16d) Denken Sie bitte an Situationen in denen Sie mit lhren engen Freundinnen zusammen waren — zum Beispiel, wo Sie
zusammen etwas unternommen haben oder gemeinsamen Aktivitaten nachgegangen sind; Wie oft haben Sie etwas mit Ihren
engen Freundlnnen gemeinsam unternommen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Téglich
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16¢) Befassen Sie sich jetzt bitte mit den Ratschlagen, die Sie angeboten bekommen haben — Also Hilfe bei Entscheidungen
oder Vorschlage zu Dingen, die Sie tun konnten; Wie oft haben Sie von Ihren engen Freundinnen Ratschlage bekommen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

16f) Denken Sie jetzt bitte an die Unterstiitzung bei schulischen Aufgaben — Schulische Unterstiitzung bezieht sich darauf, ob
Ihnen bei Hausaufgaben, beim Lesen oder bei Mathematik geholfen wurde. Wie oft haben Sie von Ihren engen Freundinnen
Unterstiitzung fiir schulische Aufgaben bekommen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Téglich
O O O O O O O O

16g) Denken Sie jetzt bitte daran, wie wichtig Schule fiir [hre engen Freundlnnen war. - Wie oft haben sie mit Inren engen
Freundinnen (iber in der Schule gelernte Inhalte oder Facher und Aktivitaten in der Schule gesprochen?

Seltener als

einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

16h) Denken Sie bitte an finanzielle Unterstiitzung. Finanzielle Unterstlitzung umfasst Geld geliehen bekommen zu haben oder
beim Kauf von Produkten, Dienstleistungen, Versicherungen oder Bildungsmitteln Hilfe erhalten zu haben; Wie oft haben Sie
finanzielle Unterstiitzung durch |hre engen Freundinnen bekommen? (Umfasst auch Geldgeschenke zu
Weihnachten/Geburtstag)

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Téglich
O O O O O O O O
16i) Wie hoch war die finanzielle Unterstiitzung die Sie durchschnittlich erhielten?

1 2 3 4 5 6 7
Ausreichende

Unzureichende
O O O O O O O Unterstlitzung

Unterstiitzung

Wichtige Bezugspersonen

Die folgenden Fragen beziehen sich auf WICHTIGE BEZUGSPERSONEN wahrend |hrer SCHULZEIT.

Bitte versuchen Sie sich an diese Zeit zu erinnern. Beantworten Sie die Fragen bitte so, dass die
Antwort die meiste Zeit Ihrer Kindheit und Jugend am besten beschreibt.

17) Welche Personen waren wahrend Ihrer Schulzeit noch besonders wichtig fiir Sie? Sie kénnen mehrere Personen
auswahlen. Die folgenden Fragen beziehen sich auf die hier ausgewahlten ,wichtigen Bezugspersonen®.

[ ] Gromutter

[ ] GroRvater

[ ] Tante

[ ] Onkel

[ ] Schwester

[] Bruder

[ ] Sonstige Verwandte

[ ] Partner oder Partnerin
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[] Lehrer oder Lehrerin

[] Sonstige Personen (nicht enge Freundinnen):

18) Wie oft hatten Sie im Laufe Ihrer Schulzeit Kontakt mit Ihren weiteren wichtigen Bezugspersonen?

Einmal Mehrmals Einmal Mehrmals

Einmalim  Mehrmals pro pro pro pro
Nie Seltener Jahr im Jahr Monat Monat Woche Woche Taglich
Per Brief, Email u/o Telefon O O O O O O O O O
Wie oft sahen Sie diese
O O O O O O O O O

Personen?

Jetzt wiirden wir gerne etwas (iber die Hilfe und Unterstiitzung wissen, die Sie von, fiir Sie wichtigen Bezugspersonen
bekommen haben.

Bitte geben Sie an wie oft Sie tatsachlich Hilfe und Unterstlitzung bekommen haben, nicht was Sie sich winschten erhalten zu
haben oder Sie unter anderen Umstanden bekommen hatten.

19a) Emotionale Unterstiitzung bezieht sich auf Situationen, in denen Ihre Bezugspersonen auf lhren Sorgen hérten oder
verfigbar waren, wenn Sie aufgebracht waren. (Mit verfligbar meinen wir die Bereitschaft telefonisch, persénlich oder in
irgendeiner anderen Form zuzuhoren); Wie oft wurde lhnen emotionale Unterstiitzung geboten?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

19b) Denken Sie bitte jetzt an andere praktische Hilfeleistung — zum Beispiel etwas reparieren, Besorgungen erledigen,
technische Hilfeleistung; oder eine Mitfahrgelegenheit bekommen, wenn Sie eine benétigen. Wie oft wurde Ihnen praktische
Hilfeleistung geboten?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Taglich

19¢) Wie steht es um das Besprechen taglicher Ereignisse — also das Reden iiber aktuelle Geschehnisse oder iiber Dinge, die
in Inrem Leben, bei der Arbeit oder in der Familie passiert sind? Wie oft redeten Sie mit Inren Bezugspersonen uber Ihren

Alltag?
Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich
O O O O O O O O

19d) Denken Sie bitte an Situationen in denen Sie mit lhren Bezugspersonen zusammen waren — zum Beispiel, wo Sie
zusammen etwas unternommen haben oder gemeinsamen Aktivitaten nachgegangen sind; Wie oft haben Sie etwas mit Ihren
Bezugspersonen gemeinsam unternommen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

19¢) Befassen Sie sich jetzt bitte mit den Ratschlagen, die Sie angeboten bekommen haben - Also Hilfe bei Entscheidungen
oder Vorschldge zu Dingen, die Sie tun kénnten; Wie oft haben Sie von lhren Bezugspersonen Ratschlage bekommen?
Seltener als

einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

19f) Denken Sie jetzt bitte an die Unterstlitzung bei schulischen Aufgaben — Schulische Unterstiitzung bezieht sich darauf, ob
Ihnen bei Hausaufgaben, beim Lesen oder bei Mathematik geholfen wurde. Wie oft haben Sie von |hren Bezugspersonen
Unterstiitzung fiir schulische Aufgaben bekommen?
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Seltener als

einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wéchentlich Woche Téglich
O O O O O O O O

19g) Denken Sie jetzt bitte daran, wie wichtig Schule fiir Ihre Bezugspersonen war. - Wie oft haben sie mit lhren
Bezugspersonen (iber in der Schule gelernte Inhalte oder Facher und Aktivitaten in der Schule gesprochen?

Seltener als
einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich

19h) Denken Sie bitte an finanzielle Unterstiitzung. Finanzielle Unterstiitzung umfasst Geld geliehen bekommen zu haben oder

beim Kauf von Produkten, Dienstleistungen, Versicherungen oder Bildungsmitteln Hilfe erhalten zu haben; Wie oft haben Sie

finanzielle Unterstiitzung von Ihren Bezugspersonen bekommen? (Umfasst auch Geldgeschenke zu Weihnachten/Geburtstag)
Seltener als

einmal im Jahr Mehrmals im Mehrmals pro Mehrmals pro
oder nie Einmal im Jahr Jahr Monatlich Monat Wachentlich Woche Taglich
O O O O O O O O
19i) Wie hoch war die finanzielle Unterstiitzung die Sie durchschnittlich erhielten?
1 2 3 4 5 6 7
Unzureichende Ausreichende
Unterstiitzung O O O O O O O Unterstlitzung

Ilhre Schulzeit

Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihre gesamte KINDHEIT UND JUGEND und dabei vor allem
Ihre ZEIT IN DER SCHULE (Volksschule, mittlere und héhere Schulstufen).

Bitte versuchen Sie sich an diese Zeit zu erinnern. Beantworten Sie die Fragen bitte so, dass die
Antwort die meiste Zeit Ihrer Kindheit und Jugend am besten beschreibt.

20) Wie sehr stimmen die folgenden Aussagen mit lhrer Sicht auf die Schule wéahrend lhrer
Schulzeit liberein?

Die Schule war ein guter und sicherer Ort fiir mich Stln:]rir;f]tgzeg O O O O O S&lmme voll
Ich habe meine Lehrerinnen sehr respektiert St"?l?::?]tg:l: O O O O O flt;mme vl
Im Unterricht lernte ich die Dinge, die ich wissen muss Stm:]r;lﬁtgzas O O O O O iﬁlmme vol
Es war wichtig was meine Lehrerinnen von mir denken Stmwnrir;ﬁtg;ur O O O O O \ZSSmme el
Es war wichtig, welche Noten ich in der Schule Stimme gar Stimme voll
bekomme nicht zu o OO0 0O zu
Ich war zufrieden mit mir, wenn ich im Unterricht das Stimme gar Stimme voll
machte, was von mir erwartet wird nicht zu 6 OO0 0O zu
Ich denke, dass die Facher, die ich belegt habe, Stimme gar Stimme voll
interessant und herausfordernd waren nicht zu o OO0 0O zu
Bildung war mir wichtig um spéter einen Job zu Stimme gar Stimme voll
bekommen nicht zu 6 OO0 0O zu
Es war mir wichtig mich fiir gute Noten anzustrengen Stln:]rir;f]tgzeg O O O O O S&lmme voll
Im Allgemeinen flhlte ich mich als wirklicher Teil Stimme gar Stimme voll
meiner Schule. nicht zu 6 OO0 0O zu
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Ich wiirde anderen Kindern empfehlen meine Schule Stimme gar Stimme voll
zu besuchen. nicht zu o OO0 0O zu
Man muss gut in der Schule sein, wenn man im Leben Stimme gar Stimme voll
erfolgreich sein will. nicht zu o OO0 0O zu
Schulbildung ist flr Personen wie mich nicht so Stimme gar Stimme voll
wichtig. nicht zu o OO0 0O zu
Ich lerne von Freunden und Verwandten mehr Stimme gar Stimme voll
Nutzliches als ich in der Schule gelernt habe. nicht zu © OO0 OO0 zu
Ich habe meistens viel von meiner Arbeit fiir die Schule  Stimme gar Stimme voll
gelernt. nicht zu o OO0 0O zu
Meine Lehrerlnnen interessierten sich fir ihre Stimme gar Stimme voll
Schulerlnnen nicht zu o OO0 0O zu
Die meisten meiner Lehrerlnnen kimmerten sich um Stimme gar Stimme voll
mich. nicht zu o 0 O 0O Zu
Meine Lehrerlnnen lobten meine Bemihungen. Stm:}?;ﬁtg:l: O O O O O zt;mme el
Ich hatte im Unterricht haufig das Gefihl, dass meine Stimme gar OO0 O O O Stimme voll
Lehrerinnen mich runtermachten/schlechtmachten. nicht zu zu
Ich hatte in der Schule haufig das Gefiihl, dass andere  Stimme gar OO0 O O O Stimme voll
Schulerlnnen mich runtermachten/schlechtmachten. nicht zu zu
Es gab eine echte Schulgemeinschaft. Stm:\?litgzad O O O O O iﬂlmme vol
Die Disziplin war angemessen. St"?\?lﬁtg;j O O O O O Sl?mme el

lhre ersten funf Lebensjahre
Die folgenden Fragen beziehen sich auf lhre ERSTEN FUNF LEBENSJAHRE also von lhrer Geburt bis zu

Ihrem 5. Lebensjahr.

21)

Wie oft ist eine Bezugsperson (z.B. Vater, Mutter, Partnerin Vater,
Partnerln Mutter) in dem Haushalt Ihrer biologischen
Herkunftsfamilie AUSgezogen?

Wie oft ist eine neue Bezugsperson (z.B. Vater, Mutter, Partnerln
Vater, Partnerin Mutter) in dem Haushalt Ihrer biologischen
Herkunftsfamilie EINgezogen?

Wie oft sind Sie UMgezogen (in eine andere Wohnung)?

Wie oft hat sich die Beschéaftigung- /Jobsituation Ihrer ELTERN in
dieser Zeit verandert (z.B. Arbeitsplatzwechsel, Arbeitslosigkeit oder
anderes)? (FUr beide Eltern zusammengezahlt)

Wie oft hat sich die Beschéaftigung-/Jobsituation lhrer MUTTER
(oder Mutterfigur) in dieser Zeit verandert (z.B. Arbeitsplatzwechsel,
Arbeitslosigkeit oder anderes)?

Wie oft hat sich die Beschaftigung-/Jobsituation lhres VATERS
(oder Vaterfigur) in dieser Zeit verandert (z.B. Arbeitsplatzwechsel,
Arbeitslosigkeit oder anderes)?

1 Mal

O Nie
O

o O O O
o O O O

O
O

2 Mal

O

o O O O
o O O O
o O O O
o O O O

O
O
O
O

O  3Mal

O  4Mmal
O

5 Mal

Informationen

Ich habe keine
dazu

O Ofterals 5 Mal

O

o O O O
o O O O

O
O

Zwischen dem 6. Und dem 16. Lebensjahr
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Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihre Lebensjahre zwiSCHEN DEM 6. UND DEM 16. LEBENSJAHR.

S ec
n | B2
2) s 25
s s ® & T §|8Es5
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Wie oft ist eine Bezugsperson (z.B. Vater, Mutter, Partnerin Vater,
Partnerln Mutter) in dem Haushalt Ihrer biologischen O O O O O O O O
Herkunftsfamilie AUSgezogen?
Wie oft ist eine neue Bezugsperson (z.B. Vater, Mutter, Partnerin
Vater, Partnerln Mutter) in dem Haushalt Ihrer biologischen O O O O O O o O
Herkunftsfamilie EINgezogen?
Wie oft sind Sie UMgezogen (in eine andere Wohnung)? O O O O O O O O
Wie oft hat sich die Beschéaftigung- /Jobsituation Ihrer ELTERN in
dieser Zeit verandert (z.B. Arbeitsplatzwechsel, Arbeitslosigkeitoder O O O O O O O O
anderes)? (FUr beide Eltern zusammengezahlt)
Wie oft hat sich die Beschaftigung-/Jobsituation lhrer MUTTER
(oder Mutterfigur) in dieser Zeit verandert (z.B. Arbeitsplatzwechsel, O O O O O O O O
Arbeitslosigkeit oder anderes)?
Wie oft hat sich die Beschéftigung-/Jobsituation Ihres VATERS
(oder Vaterfigur) in dieser Zeit verandert (z.B. Arbeitsplatzwechsel, O O O O O O O O
Arbeitslosigkeit oder anderes)?

lhre Ausbildung

Die folgenden Fragen interessieren wir uns flr den AKTUELLEN STAND IHRER AUSBILDUNG

23) Welche Schulstufen haben Sie besucht und abgeschlossen?

Kreuzen Sie bitte alle Schulstufen an, die Sie besucht und auch abgeschlossen haben. Bitte notieren Sie in der rechten

Spalte fiir jede Schulstufe auch das ALTER, in dem Sie den ABSCHLUSS gemacht haben.

Abgeschlossene Schulstufe

(] Pflichtschule (Hauptschule, Neue Mittelschule, AHS- (Gymnasium-
)Unterstufe) [bitte auch Frage Nr. 24 beantworten]

[] Polytechnische Schule

[] Lehre mit Berufsschule
[ ] Fach- oder Handelsschule kiirzer als 2 Jahre

[_] Fach- oder Handelsschule 2 Jahre und langer

[] Diplomkrankenpflege (DGKP/DGKS)

[15. - 8. Klasse einer allgemeinbildenden héheren Schule (Gymnasium-
Oberstufe)

[ ]1.- 3. Klasse einer berufsbildenden hdheren Schule (HTL, HAK, HBLA, etc.)

[] 4. oder 5. Klasse einer berufsbildenden héheren Schule (HTL, HAK, HBLA,
etc.)

[] Lehre mit Matura (Berufsreifepriifung, ab 1997)
[] Bachelor/Bakkalaureat

[ ] Master-, Magister-, Diplomabschluss

[_] Doktorat als Erstabschluss
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[] Postgradualer Lehrgang (z.B. MBA, MAS, MSc)
(] Doktorat nach akad. Erstabschluss (z.B. PhD, Doktor)

[ Akademie nach der Matura (z.B. P4dak, SozAK, Med. Tech. Akad, MilAK;
NICHT: WIFI-Fachakademie)

[] Kolleg nach der Matura, Abiturientenlehrgang an einer BHS nach der Matura

[ Hochschul-/Universitétslehrgang nach der Matura (akademisch gepriifter
Beruf)

24) In welcher Schulform haben Sie die Unterstufe beendet? (5. — 8. Schulstufe bzw. Schule die etwa im Alter von 10-14
Jahren besucht wurde)

Hauptschule (auch Kooperative Mittelschule) (O Neue Mittelschule

Hauptschule nach Sonderschullehrplan (O Schule im Ausland
O Andere Schule (z.B. 8-jahrige Volksschule,

Sonderschule Sonderschule)

O O OO0

AHS- (Gymnasium-) Unterstufe

Falls Sie eine Lehre abgeschlossen haben:

25) Ausbildungsmodell: Bitte wéhlen Sie die Form der Lehre aus, welche Sie absolviert haben.

Einfache Lehre (O Integrative Berufsausbildung (IBA)
Modullehrberuf (O Sonstige Form der Lehre: Bitte hier notieren:

Uberbetriebliche Lehrausbildung

O O OO

Doppellehre

26) Bitte ordnen Sie Ihren Lehrberuf einer Branche zu.

Erbringung von Finanz- und

(O Verkehr und Lagerei
(O Beherbergung und Gastronomie

Erziehung und Unterricht
Gesundheits- und Sozialwesen

O Herstellung von Waren O Versicherungsdienstleistungen
Erbringung von sonstigen wirtschaftlichen
O Eau O Dienstleistungen
O Handel; Instandhaltung und Reparatur von O Offentliche Verwaltung, Verteidigung,
Kfz Sozialversicherung
O
O

27) Benennen Sie bitte lhren ersten abgeschlossenen Lehrberuf:
(z.B. Elektrikerln, Mechanikerln, Frisorin etc.)

(Hier Text eingeben)

28) Haben Sie sonst noch eine Ausbildung abgeschlossen, wie z.B. Meister- oder Werkmeisterpriifung, kaufmannische
oder technische Ausbildung?

(O Meister- oder Werkmeisterprifung (O Keine weitere Ausbildung
O Anderes |

Manche Menschen beginnen NACH IHREM LETZTEN BILDUNGSABSCHLUSS noch weitere Ausbildungen.
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29) Haben Sie nach Ihrem letzten Bildungsabschluss noch eine weitere OJa (O Nein
Ausbildung oder eine Lehre begonnen aber nicht oder noch nicht 1L Syl

abgeschlossen? (Kurse zahlen nicht dazu) [Weiter bei Nr. 30][I\Weiter bei Nr. 33]

30) Was war die LETZTE Ausbildung, die Sie BEGONNEN aber NICHT oder NOCH NICHT ABGESCHLOSSEN haben?

(O Pflichtschule (Hauptschule, Neue Mittelschule, AHS- (Gymnasium-)Unterstufe)

(O Polytechnische Schule

O Lehre mit Berufsschule

(O Fach- oder Handelsschule kiirzer als 2 Jahre

(O Fach- oder Handelsschule 2 Jahre und langer

(O Diplomkrankenpflege (DGKP/DGKS)

(O 5.-8. Klasse einer allgemeinbildenden hoheren Schule (Gymnasium-Oberstufe)

(O 1.-3.Klasse einer berufsbildenden héheren Schule (HTL, HAK, HBLA, etc.)

(O 4. oder 5. Klasse einer berufsbildenden hoheren Schule (HTL, HAK, HBLA, etc.)

(O Lehre mit Matura (Berufsreifepriifung, ab 1997)

(O Bachelor/Bakkalaureat

(O Master-, Magister-, Diplomabschluss

(O Doktorat als Erstabschluss

(O Postgradualer Lehrgang (z.B. MBA, MAS, MSc)

(O Doktorat nach akad. Erstabschluss (z.B. PhD, Doktor)

(O Akademie nach der Matura (z.B. Padak, SozAK, Med. Tech. Akad, MilAK; NICHT: WIFI-Fachakademie)
O Kolleg nach der Matura, Abiturientenlehrgang an einer BHS nach der Matura

(O  Hochschul-/Universitatslehrgang nach der Matura (akademisch gepriifter Beruf)

31) Befinden Sie sich DERZEIT als Schiilerin oder Studentin in einer O Ja O Nein
Ausbildung im regularen Schul- oder Hochschulwesen oder in Lehr- 1 ugs

: e
ol Wl e el el [Weiter bei Nr. 33 [ Weiter bei Nr. 32]

32) Was war der wichtigste Grund dafiir, dass Sie die Ausbildung NICHT ABGESCHLOSSEN haben?

Sie haben Priifungen oder die Abschlussprifung nicht bestanden.
Ausbildung entsprach nicht Ihren Interessen und Vorstellungen.
Kosten waren zu hoch. (z.B. Lebenskosten, Studiengebthren)
Sie wollten lieber arbeiten gehen.

Familidre Grinde

Gesundheitliche Griinde

O O00O0O0O

Sonstige Griinde:

33) Was war der wichtigste Grund dafiir, dass Sie keine weitere Ausbildung begonnen haben?
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Ihre héchste abgeschlossene Ausbildung ist ausreichend.

Aufnahmepriifung wurde nicht bestanden oder weitere Ausbildung ware zu schwierig gewesen.
Es gab keine Ausbildung, die lhren Interessen und Vorstellungen entsprach.

Kosten waren zu hoch gewesen. (z.B. Lebenskosten, Studiengebuhren)

Sie wollten lieber arbeiten gehen.

Familiare Griinde

Gesundheitliche Grinde

O0000O0O

O

Sonstige Griinde:

Die folgenden Fragen beziehen sich auf Angaben zu lhrer BIOLOGISCHEN MUTTER, oder einer
Erziehungsperson, die fiir die meiste Zeit lhres Lebens eine MUTTERFIGUR flir Sie war (z.B.
Freundin des Vaters).

Beziehen Sie sich dabei auf die Zeit ALS SIE 14 JAHRE ALT WAREN.

34) Welchen Beruf hat lhre Mutter als Sie 14 Jahre alt waren?

Sollten Sie keine genaue Entsprechung finden, wahlen Sie bitte jene Option, die am ehesten dem gesuchten
Beruf/Tatigkeit entspricht.

Erwerbslos

Tageléhnerin, Hausmeisterin/Hausbesorgerin, Reinigungskraft, Landarbeiterin, Lebensmittelverkauferin,
Lebensmittelzubereiterin, Bedienungshilfe

Muillfrau, Kochin im Schnellrestaurant, Taxifahrerin, Schuhverkauferin, FlieBbandarbeiterin, Maurer, Gepacktrager
Malerin, Bauberuf, Ladenverk&uferin, LKW-Fahrerin, Koch/Kéchin, Verkaufstheke oder Bliroangestellte/r

Automechanikerin, Maschinenschreiberin, Schlosserin, Landwirtin, Schreinerin, Rezeptionistin, Bauhandwerkerin, Friseurin

Mechanikerin, Musikerin, Buchhalterin, Sekretérin, Versicherungsverkauferin, Mbelschreinerin, Personalreferentin,
Schweilderin

Aufsichtsfiihrende/r, Bibliothekarin, Flugzeugmechanikerin, Kunsthandwerkerin, Elektrikerin, Verwaltungsbeamte/r,
Militarpersonal, Erwerberin

Krankenschwester, Technikerin, Beraterin, Managerin, Polizei- oder Feuerwehrpersonal, Finanzdirektorin, Physio-,
Beschaftigungs-, oder Sprachtherapeutin

Maschinenbauerin, Elektrotechnikerin, Kerntechnikerin, Verwaltungsbeamte/r in einer Bildungseinrichtung, Tierarztin,
Offizier in der Armee, Volksschul-, Mittelschul- oder Sonderschullehrerin

Arztin, Anwaltin, Professorin, Chemie- oder Raumfahrtingenieurin, Richterin, Geschéftsfihrerin, Bereichsleiterin, Beamtin,
Psychologin, Pharmazeutin, Buchhalterin

Ich habe keine Information dazu

Of0 O O O O O 00O O

35) Was war die hochste erfolgreich abgeschlossene Schulbildung Ihrer Mutter, als Sie selbst 14 Jahre alt waren?

O Pilichtschule 'O Matura
O Lehre mit Berufsschule ' O Abschluss an einer Universitat, (Fach)-Hochschule
(O Fach- oder Handelsschule (O Anderer Abschluss nach der Matura

(O Ich habe keine Information dazu

36) Hat Ihre Mutter sonst noch eine Ausbildung abgeschlossen, wie z.B. Meister- oder Werkmeisterpriifung,
kaufménnische oder technische Ausbildung?

(O Meister- oder Werkmeisterprifung (O Keine weitere Ausbildung
(O Anderes |
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Die folgenden Fragen beziehen sich auf Angaben zu Ihrem BIOLOGISCHE VATER, oder einer
Erziehungsperson, die fir die meiste Zeit lhres Lebens eine VATERFIGUR fur Sie war (z.B.
Freund der Mutter). Beziehen Sie sich dabei auf die Zeit ALS SIE 14 JAHRE ALT waren.

37) Welchen Beruf hat lhr Vater als Sie 14 Jahre alt waren?

Sollten Sie keine genaue Entsprechung finden, wahlen Sie bitte jene Option, die am ehesten dem gesuchten
Beruf/Tatigkeit entspricht.
Erwerbslos

Tageléhner, Hausmeister/Hausbesorger, Reinigungskraft, Landarbeiter, Lebensmittelverkaufer, Lebensmittelzubereiter,
Bedienungshilfe

Millmann, Koch im Schnellrestaurant, Taxifahrer, Schuhverkaufer, FlieRBbandarbeiterin, Maurer, Gepackirager
Maler, Bauberuf, Ladenverkaufer, LKW-Fahrer, Koch, Verkaufstheke oder Blroangestellter

Automechaniker, Maschinenschreiber, Schlosser, Landwirt, Schreiner, Rezeptionist, Bauhandwerker, Friseur

Mechaniker, Musiker, Buchhalter, Sekretar, Versicherungsverkaufer, Mobelschreiner, Personalreferent, Schweiller

Aufsichtsfihrender, Bibliothekar, Flugzeugmechaniker, Kunsthandwerker, Elektriker, Verwaltungsbeamter, Militarpersonal,
Erwerber

Krankenpfleger, Techniker, Berater, Manager, Polizei- oder Feuerwehrpersonal, Finanzdirektor, Physio-, Beschaftigungs-,
oder Sprachtherapeut

Maschinenbauer, Elektrotechniker, Kerntechniker, Verwaltungsbeamter in einer Bildungseinrichtung, Tierarzt, Offizier in der
Armee, Volksschul-, Mittelschul- oder Sonderschullehrer

Arzt, Anwalt, Professor, Chemie- oder Raumfahrtingenieur, Richter, Geschéftsfiihrer, Bereichsleiter, Beamter, Psychologe,
Pharmazeut, Buchhalter

Ich habe keine Information dazu

OO0 O O O O OO0 0O

38) Was war die hochste erfolgreich abgeschlossene Schulbildung Ihres Vaters, als Sie selbst 14 Jahre alt waren?

O Pflichtschule 'O Matura
(O  Lehre mit Berufsschule ' O Abschluss an einer Universitét, (Fach)-Hochschule
(O Fach- oder Handelsschule (O Anderer Abschluss nach der Matura

(O Ich habe keine Information dazu

39) Hat Ihr Vater sonst noch eine Ausbildung abgeschlossen, wie z.B. Meister- oder Werkmeisterpriifung,
kaufménnische oder technische Ausbildung?

(O Meister- oder Werkmeisterpriifung (O Keine weitere Ausbildung
(O Anderes '

lhr Beruf

Viele Menschen hatten mehrere Anstellungen oder Jobs in Laufe ihres Lebens oder Zeiten in denen
Sie ohne Anstellung waren. Nun folgen ein paar Fragen zu lhrer BERUFLICHEN LAUFBAHN und |hrem
EINKOMMEN.

40) Wie alt waren Sie bei Beginn lhrer ersten regelmaBigen Erwerbstatigkeit? (NICHT Ferialjobs oder
Praktika)

Ichwar __ __ Jahre alt.

41) Wie viele Beschaftigungen (Jobs) hatten Sie nach lhrem héchsten Schulabschluss? (NICHT
Ferialjobs oder Praktika)
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Ich hatte insgesamt _ _ Jobs/Beschaftigungen.

42) Wie viele Jahre waren Sie in lhrem Leben bisher erwerbstatig? (NICHT Ferialjobs oder Praktika)

Ich war insgesamt _ ___ Jahre erwerbstatig.

43) Wie viele Jahre seit lhrem héchsten Bildungsabschluss waren Sie erwerbslos? (Seit Beginn der
ersten regelmaBigen Erwerbstatigkeit. NICHT Ferialjobs oder Praktika.)

Ich war insgesamt _ _ Jahre erwerbslos.

44) Welcher der folgenden Begriffe beschreibt am besten Ihre DERZEITIGE Hauptaktivitat? (NICHT Ferialjobs oder

Praktika)

Sind Sie...

(O  Arbeitnehmer/in (oder Lehrling) (O Schiilerfin, Student/in oder Praktikant/in

(O Selbstandig (O Pensionist/in
Nicht erwerbsfahig auf Grund einer dauerhaften

(O Mithelfend im Familienbetrieb aber nicht angestellt | (O  gesundheitlichen Beeintrachtigung oder einer kérperlichen
Einschrankung

O Arbeitslos (O Présenz- oder Zivildiener

(O In Elternkarenz (vor Elternkarenz erwerbstatig) (O Hausfrau/Hausmann oder mit Betreuungsaufgaben betraut

In Elternkarenz (vor Elternkarenz nicht . . "
O erwerbstitig) (O Aus anderen Griinden nicht erwerbstétig

Ihr Situation Heute

Die nachfolgenden Fragen beziehen sich auf lhre LEBENSSITUATION JETZT.

45) Wie hoch ist Ihr derzeitiges monatliches Nettoeinkommen, wenn Sie bezahlte Uberstunden einrechnen?
(OHNE 13./14. Bezug, OHNE Einmalzahlungen wie z.B. Pramien). NICHT Ferialjobs oder Praktika. ACHTUNG: Wenn Sie derzeit
in Elternkarenz sind, geben Sie bitte Ihr letztes Einkommen vor der Elternkarenz an.

Monatlicher Nettobetrag in EURO: € -

46) Welche Tatigkeit fiihren Sie in Ihrem Beruf heute aus? NICHT Ferialjobs und Praktika. Das heift: Welchen Beruf iiben
Sie heute aus?

Bitte geben Sie ein konkretes Berufshild an, auch wenn Sie gerade nicht in diesem Beruf tétig sind (z.B. karenziert)
(z.B. Elektrikerln, Taxifahrerln, Maschinenfihrerln, Lehrerin etc.)

(Hier Text eingeben)

Die nachfolgenden Fragen beziehen sich auf Ihre LEBENSSITUATION HEUTE.

Es gibt vielfaltige Weiterbildungsangebote fir Erwachsene. Uns interessiert, ob Sie in den
letzten 12 Monaten an solchen WEITERBILDUNGSVERANSTALTUNGEN teilgenommen haben, sei es
aus beruflichen oder privaten Griinden.
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Damit Sie sich leichter erinnern, fragen wir jetzt getrennt nach verschiedenen Arten. Das
kénnen abgeschlossene oder noch laufende Weiterbildungen sein.

47) Haben Sie in den letzten 12 Monaten an Kursen, Lehrgangen oder Seminaren

teilgenommen, die sich vor allem auf Freizeit, Sport und Hobby bezogen haben (z.B. J Nei
Kunst-, Fremdsprachenkurse, Musikunterricht, Sportkurse, Fahrschule, auch private O a O ein
Nachhilfe)?

48) Denken Sie an Ihre Weiterbildungsaktivitaten in den letzten 12 Monaten? Wie viele waren das insgesamt?

Es waren insgesamt _  Weiterbildungsaktivitaten.

49) Haben Sie in den letzten 12 Monaten aus beruflichen oder privaten Griinden
als Schiiler, Student oder Lehrling eine Ausbildung im Schul- oder (OJa (O Nein
Hochschulwesen absolviert?

50) Hatten Sie gerne an ODER an weiteren Ausbildungs- oder .
Weiterbildungsaktivititen teilgenommen? OdJa (O Nein

51) Die folgenden Fragen beziehen sich auf mogliche Schwierigkeiten und Hindernisse in der Aus- und Weiterbildung.

Erklart die eine oder andere der folgenden Aussagen, weshalb Sie in den letzten 12 Monaten AN KEINER oder AN
KEINER WEITEREN Ausbildung oder Weiterbildung teilgenommen haben?

Mehrfachauswahl maglich.
Hatte nicht die Voraussetzungen, um zu der Ausbildung zugelassen zu werden

Die Ausbildung war zu teuer, ich konnte sie mir nicht leisten

Mangelnde Unterstitzung durch den Arbeitgeber oder die 6ffentliche Verwaltung (z.B.: AMS)

Die Ausbildung war nicht mit den Arbeitszeiten vereinbar/ fand zu einer mir unglinstigen Zeit statt
Es gab kein passendes Ausbildungsangebot in erreichbarer Nahe

Hatte keinen Zugang zu einem Computer oder zum Internet (z.B. flr Fernunterricht)

Hatte aufgrund familiarer Verpflichtungen keine Zeit

Aus gesundheitlichen Griinden

Wegen meines Alters

Sonstige personliche Griinde

Es gab kein passendes Ausbildungsangebot

Keiner der oben aufgelisteten Griinde

oo d) {oon

Ich brauchte keine Aus- oder Weiterbildung

52) Was war der wichtigste Grund? (Hier bitte nur eine Antwort auswahlen)

(O Hatte nicht die Voraussetzungen, um zu der Ausbildung zugelassen zu werden
(O Die Ausbildung war zu teuer, ich konnte sie mir nicht leisten

(O Mangelnde Unterstlitzung durch den Arbeitgeber oder die 6ffentliche Verwaltung (z.B.: AMS)
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Die Ausbildung war nicht mit den Arbeitszeiten vereinbar/ fand zu einer mir unglinstigen Zeit statt
Es gab kein passendes Ausbildungsangebot in erreichbarer Nahe

Hatte keinen Zugang zu einem Computer oder zum Internet (z.B. flr Fernunterricht)

Hatte aufgrund familiarer Verpflichtungen keine Zeit

Aus gesundheitlichen Griinden

Wegen meines Alters

Sonstige personliche Griinde

Es gab kein passendes Ausbildungsangebot

Keiner der oben aufgelisteten Griinde

CHONONCHONCHONONONG

Ich brauchte keine Aus- oder Weiterbildung

53) Abgesehen von der Teilnahme an Weiterbildungsangeboten kann man auch
gezielt selbst etwas lernen, sei es in der Arbeit oder in der Freizeit.

Bitte denken Sie an die letzten 12 Monate. Haben Sie da auf einem bestimmten Gebiet O Ja O Nein
gezielt selbst etwas gelernt?

Diese Fragen beziehen sich auf Ihre LEBENSSITUATION HEUTE

54) Was ist lhr gegenwartiger Familienstand?

Ledig
Verheiratet (oder eingetragene Partnerschaft), zusammen lebend
Verheiratet (oder eingetragene Partnerschaft), getrennt lebend

Verwitwet (hinterbliebene/r eingetragene/r Partnerin)

OO OO0O0

Geschieden (aufgeldste eingetragene Partnerschaft)

55) Leben Sie in einer Lebensgemeinschaft? OJda (O Nein

56) Wie viele leibliche Kinder haben Sie?

Ich habe __  leibliche Kinder.

57) Wie kommen Sie bzw. lhr Haushalt mit Inrem Einkommen aus? (Das heift wie leicht oder schwer kdnnen laufende
Ausgaben getitigt werden.)

Mit groRen Mit Mit einigen
Schwierigkeiten Schwierigkeiten Schwierigkeiten Eher leicht Leicht Sehr leicht
O O O O O O
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58) Bitte sagen Sie uns, ob Sie die folgenden Dinge tun.

Falls nicht, sagen Sie mir bitte, ob das aus finanziellen Griinden so ist oder ob Sie es nicht wollen.

Ersetzen Sie abgetragene Kleidung durch neue (nicht
ausschlieBlich Second-Hand Kleidung)?

Haben Sie mindestens zwei Paar Schuhe in passender
Grole, davon ein winterfestes?

Uben Sie regelmaRig Freizeitaktivitaten aus, wenn diese

mit Kosten verbunden sind, z.B. Sport, Kino-, Konzert- oder
Lokalbesuche?

Haben Sie personlich von zu Hause aus Zugang zum

Internet (z.B. liber mobiles Internet am Computer, Handy oder
Smartphone, tiber Spielkonsolen)?

Treffen Sie mindestens einmal pro Monat Freunde oder
Verwandte, um gemeinsam etwas zu trinken oder zu
essen?

Lesen Sie regelmaRig eine Tageszeitung (auf Papier oder im
Internet)?

Geben Sie jede Woche ein bisschen Geld fiir sich selbst

aus? (z.B. fir einen Kino- oder Frisérbesuch oder um eine
Kleinigkeit fur sich selbst zu kaufen wie z.B. eine Zeitschrift, ein Buch,
einen Kaffee oder ein Eis, Zigaretten usw.)

Sparen Sie jeden Monat zumindest 15 Euro?

Nein, aus
finanziellen
Grinden nicht

O
O

Nein, ich will
das nicht

O
O

59) Kénnen Sie und (falls vorhanden) die anderen Haushaltsmitglieder sich leisten, ...

einmal im Jahr eine Woche Urlaub an einem anderen Ort zu machen? Dabei ist es egal,
ob Sie fiir die Unterkunft bezahlen, den Urlaub bei Freunden oder am Nebenwohnsitz

verbringen oder Zuschiisse daftir erhalten.

jeden zweiten Tag Fleisch, Fisch oder Gefliigel (oder eine entsprechende vegetarische

Speise) zu essen?

OJa
OJa

O Nein
(O Nein

bei Bedarf neue Kleidung zu kaufen?

die gesamte Wohnung angemessen warm zu halten?

OJa
OJa

O Nein
O Nein

einmal pro Monat Freunde oder Verwandte zu sich nach Hause zum Essen einzuladen?

OJa

O Nein

Angenommen, fiir lhren Haushalt fallen unerwartete Ausgaben in der Hohe von
1.100 EURO an. Ist Ihr Haushalt in der Lage, diese aus eigenen Mitteln zu
finanzieren? (durch laufendes Einkommen oder Ricklagen; NICHT durch Kredite und

NICHT durch Unterstlitzung von Freunden).

OJa

(O Nein

60) Wir mochten Ihnen nun einige Fragen zu lhrer Zufriedenheit mit verschiedenen Lebensbereichen stellen.
Bitte antworten Sie auf einer Skala von 0 bis 10, ,'0" bedeutet , liberhaupt nicht zufrieden”, ;10" bedeutet ,'vollkommen

zufrieden”.
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5 &
Wie zufrieden sind Sie... 58 2
£ 3 kS
o=
SR 1 2 3 4 5 6 7 8 9 =
ALLGEMEIN: ...mit Inrem Leben
nsgesamt? O O O 0O 0O O O O O O O
...mit der finanziellen Situation lhres
s O 0O O 0O 0O O O O O O O
...mit Ihrem persénlichen Einkommen? O O O O O o o o o o o
...mit Ihrer Wohnsituation? O O O O O o o o o o o
...mit Ihrer derzeitigen Hauptbeschaftigung
(Arbeit, Ausbildung, etc.)? c o 0o o o0 O O 0 O O O
...mit Ihren persénlichen Beziehungen, z.B.
zu Familie, Freunden, Kollegen, O O O O O o o o o o o

Kolleginnen?

...mit lhrer verfligbaren Zeit fiir Personen
(nicht Kinder oder PartnerIn), die lhnen
wichtig sind?

O
O
O
O
O
O
O
O
O
O
O

zufrieden - 10

61) Jetzt mochte ich lhnen ein paar Fragen zu lhrer Person stellen. Wie ist Ihre Gesundheit im Allgemeinen? Ist sie...

Sehr gut gut mittelmaRig schlecht Sehr schlecht
O O O O O

62) Haben Sie eine dauerhafte Krankheit oder ein chronisches Gesundheitsproblem?

Damit gemeint sind Krankheiten oder gesundheitliche Probleme, die 6 Monate andauern oder

voraussichtlich andauern werden.

Vorlibergehende gesundheitliche Probleme sind nicht von Interesse. Angegeben werden O Ja O Nein
sollen auch Krankheiten oder Probleme, die zurzeit nicht beeintrachtigen wie z.B. chronische

Kopfschmerzen oder Allergien oder die durch Medikation gut kontrolliert werden kénnen, wie

z.B. Bluthochdruck. Es ist auch nicht wichtig, ob das Gesundheitsproblem von einem

Arzt/einer Arztin diagnostiziert wurde oder nicht.

63) Wie sehr sind Sie seit zumindest einem halben Jahr durch ein gesundheitliches Problem bei Tatigkeiten des
normalen Alltagslebens eingeschréankt? Wiirden Sie sagen, Sie sind...

... stark eingeschrankt ...etwas eingeschrankt ...nicht eingeschrankt
O O O
64) Wie ist Ihre psychische Gesundheit im Allgemeinen? Ist sie...
Sehr gut gut mittelmaRig schlecht Sehr schlecht
O O O O O

65) Wie sehr sind Sie seit zumindest einem halben Jahr durch ein psychisches Problem bei Tétigkeiten des normalen
Alltagslebens eingeschréankt? Wiirden Sie sagen, Sie sind...

... stark eingeschrénkt ...etwas eingeschrankt ...nicht eingeschréankt
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66) Wurde Ihnen derzeit eine psychiatrische Erkrankung diagnostiziert? O Ja O Nein

67) Befinden Sie sich derzeit in psychologischer, psychiatrischer oder .
psychotherapeutischer Behandlung? OJa (O Nein

68) Litten Sie in den vergangenen zwei Wochen an den folgenden Problemen?

Tag

S @
S 288 o 2Tg 3
& sSkH- o 35 2 2
TE =°g £ 2ot
S £87 = 588 &8
Kein Interesse an oder Vergniigen durch Aktivitaten? O O O O O
Sich niedergeschlagen, depressiv oder hoffnungslos fiihlen? O O O O O
Sich irritiert, griesgramig oder wiitend fiihlen? O O O O O
Wenig Schiaf haben aber trotzdem voller Energie sein? O O O O O
Zahlreiche Projekte beginnen oder risikoreiches unternehmen? O O O O O
Sich nervés, unsicher, erschreckt, sorgenvoll oder genervt/ungeduldig
fihlen? O O O O O
Sich panisch fiihlen oder erschrocken sein? O O O O O
Situationen vermeiden, die Sie unsicher machen? O O O O O
Unerklarliche Schmerzen (z.B. Kopf, Riicken, Gelenke, Bauch, Beine)? O O O O O
Das Gefiihl, dass lhre Krankheiten nicht ernstgenommen werden? O O O O O
Gedanken dartiber sich selbst zu verletzen? O O O O O
Dinge héren, die andere nicht hdren kénnen, wie zum Beispiel Stimmen,
selbst wenn niemand da ist? O O O O O
Das Gefilhl, dass jemand lhre Gedanken héren kann, oder du hdren
konntest was andere denken? O O O O O
Schlafprobleme, die die Schlafqualitat insgesamt beeintréchtigt haben? O O O O O
Gedéchtnis- (z.B. beim Lernen neuer Information) oder
( ; O O O O O

Orientierungsprobleme (z.B. den Heimweg finden)?

Unangenehme Gedanken, Bilder oder Drénge, die immer wieder ins
Bewusstsein kommen?

Das Gefilhl bestimmte Handlungen immer und immer wieder ausfiihren zu
mussen?

Trennung oder Distanz von Ihnen selbst, hrem Kérper, lhrer physikalischen
Umgebung oder lhren Erinnerungen?

Nicht wissen wer Sie wirklich sind oder was Sie mit Inrem Leben machen
wollen?

Keine Nahe zu anderen Leuten empfinden oder Beziehungen zu anderen
nicht genieen kdnnen?
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Mindestens viermal irgendein alkoholisches Getrank am Tag trinken? O O O O O
Zigaretten, Zigarren oder Pfeife rauchen oder Tabak kauen/schnupfen? O O O O O

Irgendwelche der folgenden Medikamente selbststandig, also ohne

Verschreibung durch einen Arzt, in groieren Dosen oder langer als

verschrieben, genommen: Schmerzmittel (wie Vicodin), Stimulanzien (wie

Ritalin oder Adderall), Sedative oder Beruhigungsmittel (wie Schlaftabletten O O O O O
oder Valium), oder Drogen wie Marihuana, Kokain oder Crack, Partydrogen

(wie Ecstasy), Halluzinogene (wie LSD), Heroin, Inhalations- oder

Ldsungsmittel (wie Kleber), oder Methamphetamine (wie Speed)?

69) Diese Fragen befassen sich mit einigen lhrer Erfahrungen wahrend lhrer Kindheit und Jugend.

Auch wenn die Fragen sehr personlich sind, versuchen Sie bitte, sie so ehrlich wie mdglich zu
beantworten. Wahlen Sie dazu bitte fiir jede Frage die Antwort, die am besten beschreibt, wie Sie
rickblickend die Situation einschatzen.

Uberha
Als ich aufwuchs... upt Sehr
nicht haufig
hatte ich nicht genug zu essen. O O O O O
wusste ich, dass sich jemand um mich sorgte und mich beschiitzte. O O O O O
bezeichneten mich Personen aus meiner Familie als ,dumm®, ,faul* oder
,hasslich* O O O O O
waren meine Eltern zu betrunken oder von anderen Drogen ,high*, um fiir die
Familie zu sorgen. O O O O O
gab es jemand in der Familie, der mir das Geflihl gab, wichtig und jemand
Besonderes zu sein. O O O O O
musste ich dreckige Kleidung tragen. O O O O O
hatte ich das Gefiihl, geliebt zu werden. O O O O O
glaubte ich, dass meine Eltern wiinschten, ich wére nie geboren. O O O O O
wurde ich von jemandem aus meiner Familie so stark geschlagen, dass ich zum
Arzt oder ins Krankenhaus musste. O O O O O
gab es nichts, was ich an meiner Familie &ndern wollte. O O O O O
schlugen mich Personen aus meiner Familie so stark, dass ich blaue Flecken
oder Schrammen davontrug O O O O O
wurde ich mit einem Gurtel, einem Stock, einem Riemen oder mit einem harten
Gegenstand bestraft O O O O O
gaben meine Familienangehérigen auf einander acht O O O O O
sagten Personen aus meiner Familie verletzende oder beleidigende Dinge zu
- O O O O O
ich glaube, ich bin kérperlich misshandelt worden, als ich aufwuchs O O O O O
hatte ich eine perfekte Kindheit O O O O O
wurde ich so stark geschlagen oder verprigelt, dass es jemandem (z.B. Lehrer,
Nachbar oder Arzt) auffiel O O O O O
hatte ich das Gefiihl, es hasste mich jemand in meiner Familie O O O O O
fiihlten sich meine Familienmitglieder einander nah O O O O O
versuchte jemand, mich sexuell zu beriihren oder mich dazu zu bringen, sie oder
ihn sexuell zu berihren. O O O O O
drohte mir jemand, mir weh zu tun oder Liigen tiber mich zu erzahlen, wenn ich
keine sexuellen Handlungen mit ihm oder ihr ausfihren wiirde. O O O O O
hatte ich die beste Familie der Welt. O O O O O
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versuchte jemand, mich dazu zu bringen, sexuelle Dinge zu tun oder bei
sexuellen Dingen zuzusehen.

beléstigte mich jemand sexuell.

ich glaubte, ich bin emotional (gefiihlsmaRig) missbraucht worden, als ich
aufwuchs.

gab es jemanden, der mich zum Arzt brachte, wenn ich es brauchte.
ich glaube, ich bin sexuell missbraucht worden, als ich aufwuchs.
war meine Familie mir eine Quelle der Unterstiitzung.

OO0 O O O

OO0 O O O
OO0 O O O

OO0 O O O
OO O O O

70) Wenn Sie an diese Reihe an Ereignissen denken: In welchen Lebensjahren sind lhnen die belastendsten Ereignisse

widerfahren?
Sie konnen mehrere Jahre lhres Lebens auswahlen.
[11.Jahr ] 5. Jahr ] 9. Jahr [J13.dahr  [J17.Jahr [J21.Jahr [ 25. Jahr
[]2. Jahr [] 6. Jahr []10.Jahr  [J14.Jahr  []18.Jahr []22.Jahr [ 26. Jahr
oder alter
[]3. Jahr []7. Jahr [J11.dahr  [J15.Jahr [ 19.Jahr  []23.Jahr [ st mir nie
iert
[J4.Jahr  [18.Jahr  [J12.Jahr  [116.Jahr  [120.Jahr  []24. Jahr P25
Uberha
) upt Sehr
nicht
Wie sehr belasten Sie diese Ereignisse heute noch? O O O O O

Vielen Dank fiir die Teilnahme an dieser Befragung!

Bitte verschlielRen Sie den ausgeflllten Fragebogen in dem beigelegten, adressierten Kuvert

und senden Sie ihn umgehend zuriick. Das Porto wird beim Empfanger eingehoben.

Wir informieren Sie gerne Uber die Ergebnisse dieser wissenschaftlichen Untersuchung. Wenn
Sie Interesse an den Ergebnissen haben bitten wir Sie eine E-Mail an Univ. Prof. Dr. Stephan

Sting (stephan.sting@aau.at) zu schreiben.
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Anhang 2 : Anschreiben an Organisationen und Geschéftsfithrungen

Anfrage zur Mitwirkung am Forschungsprojekt ,,Bildungschancen von Care Leavern®

Sehr geehrter Herr/Frau [Titel & Name],

am Institut for Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung der Alpen-Adria-
Universitat Klagenfurt fuhren wir ein trager- und bundeslandertbergreifendes
Forschungsprojekt zur Situation von Care Leavern” durch, das fur diese Gruppe junger
Menschen erstmalig osterreichweiie, repriasentative Daten zu deren Bildungs-,
Ausbildungs- und Berufschancen erheben soll. Ziel ist neben der Gewinnung von
wissenschaftlich fundieren Informationen die Ableitung von Empfehlungen zur
Unterstitzung und Verbesserung der Lebenssituation von Care Leavem. Eine
Kurzskizzierung des Vorhabens finden Sie in beiliegendem . Informationsblatt”.

Um mbglichst viele ehemals betreute junge Menschen fir die Mitwirkung an der Unter-
suchung gewinnen zu kinnen, wenden wir uns an Sie als Trager stationarer Jugendhil-
femalinahmen mit der Bitte um Unterstitzung unseres Vorhabens. Die
Bertucksichtigung bestehender Datenschutzbestimmungen macht es erforderlich, dass
wir 5ie bitten, fir uns den Kontakt zu ehemals in einer lhrer Einrichtungen betreuten
jungen Erwachsenen herzustellen. Dies ist entweder dadurch moglich, dass Sie noch
Kontakt zu Ehemaligen haben und diesen die Einladung zur Befragung tbermittein.
QOder indem Sie sich an das nachstgelegene Meldeamt wenden und dort fir uns nach
akiuellen Kontaktadressen fragen. Eine Erdduterung zur Vorgehensweise bei der
Einschaltung des Meldeamts finden Sie in der beiliegenden Anleitung fur Trager”.

Leider mussen wir fardie Durchfuhrung unseres Projekts eine (hoffentlich geringflgige)
Arbeitszeit von lhnen beanspruchen. Wir hoffen dennoch sehr, dass Sie bereit sind uns
Zu unterstitzen. Die Durchfihrung des Projekis verspricht folgende Ergebnisse:

* Erstmalige Gewinnung &sterreichweiter reprisentativer Daten zur Situation von Care
Leavem.

# Fundierte Erkenntnisse, um sich fiir eine Verbesserung der Unterstiitzungsméglichkeiten
fiir Care Leaver einzusetzen.

* EKooperierende Triger werden im Forschungsbericht benannt,

# Den Trigem entstehen keinerlei Kosten; die Kosten fiir Porto und die Aushebungen
beim Meldeamt sind durch das Projektbudget gedeckt und werden riickerstattet.

Wir wlrden uns sehr freuen, wenn Sie bereit sind, mit uns zu kooperieren. FUr Fragen
zur Durchfihrung und Rickmeldungen zur Beteiligung wenden Sie sich bitte an den

Projekimitarbeiter Thomas Maran (Thomas . Maran@aau at).

Mit freundlichen Gralen

(Univ.-Prof. Dr. Stephan Sting, Projektleiter)
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Anhang 3: Informationsblatt
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Informationsbiatt zum Forschungsvorhaben:

Bildungschancen und der Einfluss sozialer Kontextbedingungen
auf Bildungsbiografien von ,,Care Leavern®

In der heutigen Geselischaft gilt der Erwerb formaler Bildung in Form von schulischen
Qualifikationen, beruflichen Ausbildungen und tertiaren bzw. postsekundaren Bildungsgangen
als wesentliche Yoraussetzung fir die Realisierung von Lebensoptionen, die Fihrung eines
gelingenden, selbststandigen Lebens und die geselzchaftiiche Integration. Aus intematicnalen
Studien gibt es Hinweize dafir, dass junge Menschen, die stationdre Betreuungseinrichtungen
in ein eigenstindiges Leben - haufiy ohne familidgre Unterstitzung — verlassen {sogenannte
Lare Leaver®), in ihrer Bildungs-, Ausbildungs- und Berufzkamiere benachteiligt sind. Zur
Bildungasituation und den Bildungschancen von Care Leavern® existiert bisher allerdings keine
einzige wissenschaftlich fundierte, reprisentative Studie in Ostemrsich.

Um diese Forschungsliicke zu beheben, wollen wir im Rahmen eines Forschungsprojekts, das
vom Institut fir Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung der Alpen-Adrha-Universitat
kKlagenfurt unter der Leitung von Univ-Prof. Dr. Stephan Sting durchgefGhri wird, erstmals
systematizche Erkenntnisse zur Bildungs-, Ausbildungs- und Arbeitssituation der Care Leaver in
Osterreich gewinnen. Zu dem Zweck sollen reprisentative, guantitative Daten zu Bildung,
Ausbildung und Arbeitssituation von 20- bis 29-jghrigen Care Leavem erhoben werden. Diese
Daten zollen einerseits einen Vergleich mit der Situation der gleichaltrigen Gesamtbevalkerung
in Osterreich ermoglichen. Andererseits solflen sie Informationen zu spezifischen Belastungen
und Unterstitzungsbedarfen von Care Leavern bereitstellen. Davon ausgehend sollen
Perspektiiven fir mogliche Unterstitzungsangebote fir Care Leaver zur Verbessemng ihrer
Bildungs- und Berufschancen entwickeit werden.

Die Umsetrung der gquantitativen Studie erfolgt durch Thomas Maran (M5c, BSc) mit
Unterstitzung von Mag. Wolfgang Hagleitner. Parallel zur quantitativen Studie wird eine
biographisch onentiefte, qualitative Studie durchgefuhri, die vertiefende Einblicke in die
Bildungsverdaufe und sozialen Kontextbedingungen der Bildungsprozesse won Care Leavemn
bieten soil.

Projektieitung:

Univ. Prof. Dr. Stephan Sting, Institut fir Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung, Alpen-
Adria-Universitat Klagenfurt

Projektmitarbeiterinnen:
Maria Groinig, MaA

Mag. Weolfgang Hagleitner
Thomas Maran BSc. MSc.

Kontakt und Antwort fiir die quantitative Studie:

Thomas Maran@aau.at
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Anhang 4: Anleitung fiir Triger

Anleitung fur Trager

Die nachfolgend beschriebene Vorgehensweise ist auf Grundlage der geltenden gesetzlichen
Bestimmungen (Bundes-KIH-Gesetz 2013 §3; Datenschutzgesetz 2000 §1, 7, 46) geprift und rechtlich
abgesichert.

Schritt 1:

Erstellen Sie eine Liste mit Vornamen, Familiennamen und Geburtsdatum aller ehemals bei lhrem

Trager betreuten Personen, sofern sie folgenden Kriterien entsprechen:

* Sie wurden zwischen Oktober 1987 und Dezember 1996 geboren.

* Sie waren zumindest 20 Monate im Rahmen einer ,vollen Erziehung” in Betreuung (auch mit
Unterbrechungen und Einrichtungswechseln)

*  Sie haben frihestens im Alter von 16 Jahren die stationdre Malnahme in ein eigensténdiges

Leben verlassen (Austrittsgrund und Austrittsort sind dabei gleichgiiltig)

Schritt 2:

Senden Sie diese Liste (samt der Kopie eines Reisepasses des/der zustindigen Mitarbeiterln) via mail
an das nichstgelegene Meldeamt, mit der Bitte, die aktuellen Wohnadressen der Care Leaver (iber
das Zentrale Melderegister auszuheben. Da die Aushebung ca. 2-4 Wochen dauert, ist es vorteilhaft

dem Meldeamt das Vorhaben frilhzeitig anzukiindigen. Die Kosten fiir die Aushebung kéinnen aus

unserem Projektbudget (bernommen werden.

Schritt 3:

Mach Erhalt der Kontaktadressen der Care Leaver durch das Meldeamt teilen Sie uns bitte die Zahl

der Kontaktadressen mit. Wir senden lhnen die vorbereiteten Kuverts samt Inhalt (Infoschreiben,

Fragebogen, Ricksendeumschlag) zu.

Schritt 4:

Legen Sie in die Kuverts ein Anschreiben lhres Trigers. Den Textvorschlag dazu erhalten Sie von uns.
Schritt 5:

Adressieren Sie die (von uns vorfrankierten) Kuverts, verschliefen Sie diese und versenden Sie sie

per Post.
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