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Edgar Késler, Reinhard Markowetz und
Jiirgen E. Schwab

Einleitung, Problemskizze und Blicke auf die
Beitrige

Erziehung, Bildung und Betreuung sind zentrale gesellschaftliche Institutio-
nen und damit kulturelle Handlungsfelder, in denen fiir eine Gesellschaft
iiberlebenswichtige, grundlegende Problemstellungen bearbeitet werden.
,Erziehung — so Luhmann (2002, 15) — ist die ,,intentionale Tatigkeit, die
sich darum bemiiht, Fdhigkeiten von Menschen zu entwickeln und in ihrer
sozialen Anschlussfahigkeit zu fordern. Bildung mag als Wirkung von Er-
ziehung erscheinen. Um eine bestindige und dauerhafte Bearbeitung dieser
Aufgabe sicherzustellen, werden Organisationen aufgebaut, deren Ziele und
Aufgaben, die Art und Weise des Handelns ihrer Akteure durch Gesetze
legitimiert und Richtlinien bzw. Erlasse geregelt und in Programmen umge-
setzt werden. Institutionen und ihre Organisationen unterliegen dem histori-
schen und gesellschaftlichen Wandel. Im Handlungsfeld der Erziehung und
Bildung haben sich neben der Familie insbesondere die Jugendhilfe und die
Schule als zentrale Akteure herausgebildet und fiir die Erreichung ihrer Zwe-
cke und Ziele eine Vielzahl unterschiedlicher Einrichtungen und Programme
ausdifferenziert.
Aus soziologischer Perspektive hat Schule allerdings nicht nur Erzichungs-
und Bildungsprozesse zu gestalten, sondern iibernimmt weitere gesellschaft-
liche Funktionen. Thimm (2000, 48) arbeitet folgende Zwecke von Schule
heraus:
e . Wissenserwerb und ,Fihig-machen“ (Qualifikations-, Ausbildungs-,
Férderungsfunktion mit Gebrauchswertinteressen)
e Einiibung, Eingewshnung in die Kultur und Gesellschaft als Ergénzung
zur Familienerziehung, Eingliederung (Funktion der Sozialisierung, kultu-
rellen Reproduktion und Sozialintegration)




Anke Spies

Schiiler/-innenfirma ,,Girls Work* — Eine F rage der
Perspektive? Oder: wenn unter der
Kooperationslosigkeit zwischen Jugendhilfe und
Schule die Adressaten aus dem Blick geraten

Praventiver Kinderschutz und Auseinandersetzungen mit Familienoptionen
scheinen derzeit ein beliebtes Thema in der Kooperation zwischen Schule
und Jugendhilfe zu sein. Sei es beispielsweise, dass in additiven Ganztag-
schulen Nachmittagsangebote im AG-Format Jugendliche fiir kKindliche Be-
diirfnisse sensibilisieren und auf kiinftige Elternschaft vorbereiten sollen oder
sei es, dass in sogenannten Elternpraktika computergesteuerte Puppen®® ein-
gesetzt werden. Beide Ansitze und etliche Variationsformen der Praxis bele-
gen, dass kiinftige Elternschaft offensichtlich ein gemeinsames Kooperati-
onsanliegen der Institutionen ist, denn mit der thematischen Verbreitung geht
eine ungewdhnliche Kooperationsbereitschaft und Einigkeit zwischen sozial-,
schul- und sonderpddagogischen Fach- und Lehrkriften einher (vel. Spies
2008).

Im Folgenden werden nach einer kurzen Differenzierung im Kooperationg-
verstindnis zunichst die aktuelle Kooperationspraxis und deren Problematik
im Kontext von Handlungsfahigkeit am Beispiel der sog. Elternpraktika er-
lautert. Anschlieend wird als Herausforderung fiir kiinfiige Kooperationsar-

** Die Babysimulatoren signalisieren Hunger, sowie hygienischen oder emotionalen Versor-
gungsbedarf, der nur mit passendem ID-Chip gedeckt werden kann, Jingere Modelle duBern
sich auch iiber Husten oder ,,Glucksen*. Andere Ausdruckformen stehen nicht zur Ve,-ﬂ-,gung_
Ein per Steuergerit variabel einstellbares Computerprogramm regelt das Weinen - also dje
Haufigkeiten des Versorgungsbedarfs — bzw. den »Schwierigkeitsgrad* des simulierten .Ba-
bys*. Die Versorgungsleistungen und der sachgerechte Umgang werden wiederum vom Com-
puterprogramm aufgezeichnet und anschlieBend mit absoluten und prozentualen Angabep per
Steuergerit abgelesen. Die Anzahl von Genickbriichen, Schitteltraumata und die erreichten
Prozentwerte von 100 der nétigen Versorgungsleistung insgesamt konnen dann riickgemeldet
werden.

222

beit ein Vorschlag fiir eine ressourcenstirkende Schiilerlnnenfirma entwi-
ckelt. Dieses Modell setzt die multiprofessionelle Zusammenarbeit von Ju-
gendhilfe und Schule auf der hichsten Niveaustufe (s.u.) voraus und fordert
vor allem die Jugendhilfe in ihrer gesamten Kompetenz. Dabei kommt die
institutionelle Zusammenarbeit zugleich den Adressatinnenbedarfen und
-ressourcen sowie den fachlichen Priventionswiinschen entgegen und sollte
absehbar vor allem die Handlungsfihigkeit junger Frauen starken kénnen.

Niveaustufen der Zusammenarbeit

Wenn (vor allem) Miidchen in Kooperationsprojekten mit computergesteuer-
ten Babysimulatoren konfrontiert werden, griindet die Zusammenarbeit zwi-
schen Schulen und Jugendhilfetrdgern im gemeinsamen Amliegen, iiber den
Einsatz der Puppen frithe Schwangerschaft verhindern zu wollen. Ungeachtet
der in Deutschland ohnehin niedrigen Fallzahlen®® zeigen sich fiir diesen
Kontext Kooperationspraxen, die nicht nur auf dem Niveau der gegenseitigen
Abstimmung von Aufgaben und Funktionen verharren, sondern bis hinein in
gemeinsam entwickelte Konzepte und deren ebenfalls gemeinsam getragene
Umsctzung reichen. Das pidagogisch motivierte Anliegen und das als pida-
gogisches Instrument deklarierte Medium nebst seiner Programmatik schei-
nen also die vielfach beschriebenen Kooperationsprobleme beilegen bzw.
hintanstellen zu kinnen.

Mehr noch: Mit dem Instrument etabliert sich eine padagogische
"Kooperationsbewegung’, die strukturelle Hiirden wie z.B. Organisationslo-
giken, regionale Bedingungen oder Finanzierungsprobleme zu iiberwinden
weill und mit hohem persdnlichen Einsatz titig ist. Fiir den Einsatz der Pup-
pen wird seitens der kooperierenden Schulen ein erheblicher organisatori-
scher, logistischer und finanzieller (Handlungs-)Aufwand bewiltigt, damit
Anbieter der Jugendhilfe (z.B. Beratungsstellen) titig werden oder die Simu-
latoren als MaBnahmen der Schulprogrammgestaltung z.B. in Verantwortung
von Schulsozialarbeit eingesetzt werden konnen. Besonders Schulen niedrig-
qualifizierender Bildungsgéinge Gffnen sich und ihren Unterricht ohne nen-
nenswerte Beriihrungsingste oder Vorbehalte in unterschiedlichen Koopera-
tionsformaten zum Gemeinwesen und bieten sich als kontinuierliche Partner
fur Simulationsprojekte an. Die iiberproportionale Verteilung des Instruments

* Der Anteil minderjihrigen Miitter an der Gesamtgeburtenzahl schwankt in Deutschland seit
der Andemng der Erfassungsmethode im Jahr 2000 zwischen 1,06% (2002) und 0,82% (2008)
(vgl. Spies 2010) und hat sich den Angaben der Kommission des 13. Kinder- und Jugendbe-
richtes zufolge in den Jahren 2000 bis 2005 um 7,5% verringert (vgl. BMFSFJ 2009, S. 119).
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in landlichen Regionen ist ebenso auffillig wie die Vielfalt der Finanzie-
rungswege: So iibernehmen durchaus auch Tréger der Jugendhilfe die Kosten
fiir schulische Projekte, ebenso wie Schulen auch kostenintensive Finanzie-
rungen aufbringen oder einzelne Fachkrifte mit privat finanzierten Simulato-
ren, aber im Auftrag ihrer Tréger, arbeiten(vgl. Spies 2008).

Die Kooperationsbeziehungen zwischen Schule und Jugendhilfe zeigen, dass
sich — zugunsten des Programms und seiner Verbreitung — im Kontext frither
Elternschaft in der Jugendhilfe eine tendenziclle Abkehr vom Einzelfall hin
zum themenzentrierten Gruppenangebot abzeichnet und Schule ausgespro-
chen flexibel bereit ist, den Adressatlnnenzugang zur Verfiigung zu stellen
und sich konzeptionell zu beteiligen.

Unterscheidet man Kooperationsverhiltnisse nach ihrer Ausgestaltung in vier
unterschiedliche Kooperationsniveaus, wie dies Pitzold und Wingels (2005)
ebenso wie Potter (2008) erldutern, dann beginnt sich fiir dieses Thema eine
Zusammenarbeit zu etablieren, die vom Kooperationsniveau der zweiten
Stufe (gegenseitige Abstimmung von Aufgaben und Funktionen) iiber dje
dritte (gegenseitige Beratung) bis hinein in die vierte Niveaustufe der ge-
meinsamen Konzeption und Umsetzung reicht und die hierfiir nétige Intensi-
tat der Zusammenarbeit offenbar auch zu tragen vermag. Dabei setzen die
hoheren Niveaus immer eine Zusammenarbeit auf den Ebenen der darunter
liegenden Niveaus voraus. Eine gemeinsame Projektentwicklung kann also
nur bei regelmaBigem Austausch von Informationen erfolgen; eine gegensei-
tige Beratung bedingt, dass die jeweiligen Aufgaben in einem Beratun

. gspro-
zess untereinander abgestimmt wurden etc. (vgl. Pétter 2008).

Kooperation als...

/

/ \
/\i\.-au 4\
gemeimsame’\
Entwicklung und \|
Umsctzung \

Niveau 3: \

gegenseitige
Abstimmung von Aufgaben
und Funktionen

gegenseinger Austausch von
Erfahrungen und Informationen \

Abb. 1: Niveaustufen der Kooperation (vgl. Spies/Potter 2011, 32)
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Entsprechend Pétters (2008) Hinweis auf unterschiedliche Intensititen der
Niveaustufen kooperativer Zusammenarbeit, gelingt es also ohne nennens-
werte Widerstinde iber die eng mit dem Kinderschutz verbundene Pro-
grammatik der Simulationsprojekte, die hochste und anspruchsvollste Ni-
veaustufe zu erreichen, ohne dass die unterschiedlichen Handlungsrationalit-
ten von Schule und Jugendhilfe dabei zu Stolpersteinen werden. Mit anderen
Worten: Offenbar konnen Fragen von Fertilitit, biografischer Orientierung
und gewiinschter oder aktueller Elternschaft eine derartige Produktivitit in
der Kooperationsgestaltung mit sich bringen, dass sich die Frage stellt, ob
diese Ressource der multiprofessionellen Zusammenarbeitsbereitschaft nicht
auch im Sinne des Konzepts der Handlungsfihigkeit (vgl. Stauber 2010) in
der padagogischen Praxis verortet werden kann, ohne allerdings die proble-
matische Simulationsprogrammatik zu reproduzieren.

Verunsicherung versus Handlungsfihigkeit

Programmatik

Mit dem Simulator und seinem Einsatz etabliert sich ein unzweifelhaft kont-
raproduktives Lernsetting, das, statt auf Stirkung, Ermutigung, Sicherheit
und Zuversicht in eigene Kompetenzen zu setzen, zu Entmutigung, Verunsi-
cherung, Angst und Selbstbildschwéchung fiihren kann und stets den Nach-
weis von Handlungsunfihigkeit zum Ziel hat (vgl. Spies 2008). Je enger am
US-amerikanischen Programm®’ gearbeitet wird, desto nachdriicklicher wer-
den den Jugendlichen in systematisch angelegten Uberforderungssettings ihre
(vermeintlich) absehbare Kindeswohlgefihrdung und die qua Alter zu erwar-
tenden Stigmatisierungen demonstriert. Insgesamt wollen die Konfrontatio-
nen die Einsicht vermitteln, eine Familiengriindung keinesfalls vor dem Ab-
schluss einer Berufsausbildung anzustreben und das Sexualverhalten entspre-
chend abzustimmen.

Die vorstrukturierte, programmatisch-didaktische Rahmung der Hersteller-
vorgaben wird auf der Suche nach einem methodischen Zugang — zum als
Problem erkldrten Sachverhalt — gerne adaptiert, manchmal modifiziert, je-
doch kaum kritisiert. Mit dem Versprechen, iiber den Einsatz des Mediums
die Situation von jungen Menschen in benachteiligenden Lebenslagen zu
verbessern, etabliert sich mit dem Simulator und seinen Einsatzvarianten
sowohl fiir schulische Akteurlnnen als auch fiir VertreterInnen der Jugendhil-

¥ Fur Deutschland wurde das Programm modifiziert, indem die Abstinence-Only-Botschaft
herausgenommen wurde und Abschreckung nicht ausdriicklich als Ziel betont wird.
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fe die Verheifung einer vermeintlich realitdtsgetreuen, aber de facto stark
vereinfachenden, technischen Vorwegnahme hochkomplexer sozialer Struk-
turprobleme, die vielfach das fachlich reflektierte Abwigen uberlagert (vgl.
Spies 2008).
Wihrend die Adressatlnnen zentrale Schliisselthemen wie komplexe Armuts-
lebensbedingungen, Kompetenzkldrungen, Partnerschaft und Zukunftsverun-
sicherung bearbeiten méchien (vgl. Spies 2008, 101 ff)) — also ihre Hand-
lungsfihigkeit aktiv erweitern wollen — miissen diese Interessen hinter dije
Programmatik des technischen Gerites zuriicktreten. So wird z.B. Armut a5
Argument gegen die Umsetzung von Kinderwiinschen rechnerisch belegt
aber nicht strukturell oder mit Blick auf die Kosten von Verhﬁtungsmittelr;
thematisiert. Gleiches gilt fiir Berufsausbildung und Erwerbstitigkeit, die,
ungeachtet der strukturellen Zugangsschwierigkeiten der Zielgruppenjugend-
lichen zum Arbeitsmarkt, als biografisches Orientierungsziel und ,Zugangs-
berechtigung’ zur Elternschaft vermittelt werden sollen. Dort, wo Planbarkeit
suggeriert und Planung als individuell zu erbringende Lebensleistung vermit-
telt wird, werden die tatsichlichen Bedingungen und Schwierigkeiten desg
Berufsiibergangs, infolgedessen sich Jugendliche aus niedrigqualiﬁzierenden
Bildungsgingen kaum noch Planungsfreiheiten zugestehen (vel. May 2007)
ausgeblendet. :
Zugunsten der Gewissheiten von Multiplikatorlnnen werden die Uberzey-
gungen von Médchen beziiglich ihrer vor der Simulation als sicher ange-
nommenen Kompetenzen und moralischen Selbsteinscha‘tzungen im Falle
friher Mutterschaft iiber die aktive und passive Teilnahme in Zweifel gezo-
gen, wihrend offene Themen mit direktem Bezug zu aktuellen Entwick-
lungsaufgaben vernachlissigt werden. Die weiblichen Adressatinnen sind
folglich auf unterschiedliche Handlungsstrategien angewiesen: Sie miissen
sich einerseits systematisch von der Zielgruppe abgrenzen und andererseits
den sozialen Erwartungen entsprechen — ohne dabei jhre Handlungsfa‘.higkeit
zu verlieren (vgl. Spies 2011).
Es ist nahe liegend, dass das Beratungs- und Hilfesystem angesichts deg
heimlichen Lehrplans der Simulationen und der iiber den schulischen Kop-

text kommunizierten normativen MaBstiibe fiir akzeptierte Lebenswege mijt

einem Vertrauensverlust rechnen muss, da es — gemeinsam mit Schule
Einstellungen kontrollierend priift und insofern nicht langer anwaltschafilj
cher Ansprechpartner fir die Unterstiitzung der eigenen LebenSweggestal-

tung sein kann. Statt der Flankierung von individuellen
nunmehr ein Menschenbild implementiert, das suggerie
gendliche aus benachteiligten sozialen Schichten iiber ve

Lebenswegen wirg
I, man miisse Ju-
rmeintlich 'richtige‘
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Elternschafis- und Erziehungspostulate aufklaren, indem sowohl deren eigene
Erziehungserfahrungen als auch ihre Versorgungskompetenzen abgewertet
werden.

In Ansatz und Einsatz der Simulatoren wird vielfach die individuelle und
kollektive Verunsicherung der Adressatinnen riskiert — ohne dabei die Kluft
zwischen dem Anspruch sozialer Normen und der Wirklichkeit sozialer Aus-
grenzungsprozesse wahrzunehmen. Die Inszenierungsvarianten (aktive El-
ternschaftssimulation oder deren passive Beobachtung bzw. Beteiligung)
beinhalten sidmtlich doing-gender, doing-class und doing-ethnicity Effekte
wobei sie die biografischen und sozialen Bedingungen der i. d. R. sozial-,
bildungs- und/oder marktbenachteiligten Adressatlnnen vernachlissigen und
zugleich (antizipierte) Kindeswohlgefihrdung und Stigmatisierungen als
Argumente fiir (mittelschichtsorientierte) lebensplanerische Aktivititen ein-
setzen.

Ein partizipatives Modell unter der Leitlinie der Handlungsfiihigkeit dagegen,
miisste genau diese Bedingungen reflektieren und konzeptionell nuizen.
Denn die Themen treffen auf Lernbereitschaft: Midchen und auch Jungen
sind motiviert, sich ebenso wie mit ihren beruflichen Perspektiven, intensiv
mit ihren privaten Lebensentwiirfen und den Optionen, die sich aus der bio-
logischen Méglichkeit ergeben, oder auch mit Orientierungsfragen beziiglich
»guter” Elternschaft auseinanderzusetzen. Sie haben offenbar einen Kommu-
nikationsbedarf, der — wiederum entgegen der gingigen Uberforderungspra-
xis — durchaus zur Vermittlung von Selbstvertrauen und zum Ausgleich von
intrinsischen Motivationsliicken aktivierend angesprochen werden kénnte.
Das allerdings setzt die konsequente Orientierung am Modell der Handlungs-
fihigkeit, wie es Pohl, Stauber und Walther vertreten, voraus: Demnach han-
deln Individuen grundsatzlich absichtsvoll ,,und seien sie noch so sehr durch
soziale Ungleichheitsstrukturen eingeschrinkt (Pohl/Stauber/Walther 2011,
1.D)). Handlungsfahigkeit wird demnach ohne normative Unterscheidung in
als produktiv oder weniger konstruktiv anerkannte Handlungen vorausge-
setzt, weil sie die “prinzipielle Fahigkeit menschlicher Subjekte” darstellt,
»Entscheidungen zu treffen und autonom zu handeln. Die Handlungsmotive
sind dabei gleichzeitig in subjektiven Interessen und psychischen Bediirfnis-
sen verwurzelt, wie sie in sozialen Interaktions- und Erfahrungskontexten
erworben werden (ebd.). Demnach haben die Individuen die Freiheit, zu
entscheiden, von welchen Situationen sie sich stimulieren lassen. Dabei ste-
hen sie selbstverstandlich unter sozialen Einfliissen, die mit Zwingen, Be-
schrinkungen, sozialen Ungleichheiten und Differenzierungen (Geschlecht,
Alter, sozialer Herkunft, Ethnizitat etc.) verkniipft sind und auf individuelle
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wie auch kollektive Erfahrungen rekurieren und ebensolche Zukunftsentwiir-
fe beinhalten.

Da unterschiedliche soziale Kontexte unterschiedliche .(ungleiche) Ressour-
cen und Gelegenheiten hervorbringen, um subjektive Interessen zu entde-
cken, um personliche Ziele zu entwickeln, und um Kompetenzen zu erwer-
ben, die notwendig sind um diese Ziele zu erreichen (ebd.) sind m.E. geeig-
nete Lernarrangements zu entwickeln, die den strukturellen Begrenzungen

Rechnung tragen und zugleich in der Lage sind. die Moglichkeitsriume einer
antizipierten Zukunft zu erweitern.

Problematische Lernarrangements

Anerkennend handlﬂungsoriemierte Deutungen sind also solche, die davon
ausgehen, dass der Ubergang in Elternschaft das Ergebnis einer Auseinander-
setzung mit Strukturen, normativen Vorgaben, kollektiven Lebensentwiirfen
und biographischen Erfahrungen sowie der Suche nach einer symbolischen
Orientierung sein kann (vgl. Stauber 2010).
Davon sind die sog. Elternpraktika allerdings weit entfernt. Ihre Lernarran-
gements sind zwar auch als kooperative Suchbewegungen nach angemesse-
nen Losungen zur Verbesserung der Lebenssituation von adoleszenten Mid-
chen in benachteiligten Lebenslagen zu verstehen. Ebenso sind sie Ausdruck
von Kooperationsbereitschaft und dem unzweifelhaft vorhandenen, enormen
Willen von Fachkriiften der Sozialen Arbeit und Lehrkriften, die Idee der
Wabhlfreiheit von Lebensplanung zu kommunizieren. Trotz aller impliziter
Normierung wollen sie also letztlich Handlungsfihigkeiten erweitern und die
Situation der potenziellen Kinder verbessern. Von daher sind sie zunichst

auch als wertvolle Ressource zur Weiterentwicklung von Kooperationsset.
tings zwischen Jugendhilfe und Schule zu betrachten.

Allerdings zeigt die Praxis dieser Kooperationen die absichtsv
derung™ die mit Storungen im emotionalen und kognitiven Le
,,Stress-Ayfschaukelprozessen“ verbunden sein kann(vgl. Bundschuh 2003
228 ff.). Uberforderungen beftrdern negative emotionale Einstellungen Zun;
Gegenstand, die dazu fiihren, dass sich z.B. »Aggressionsbereitschaft,

olle Uberfor-
MEeN Sowie mit

. . , Angst-
gefiihle, Unsicherheit, Unzufriedenheit, Unausgeglichenheit, Geﬁiﬁfst
schwankungen, Nervositiit, Gereiztheit, Depressionen* (ebd. 230) als Reakti

onen emotionaler Uberforderung zeigen. Die Simulationspraxis kann durch

* Uberforderung ist bislang als ungewollte und insofern abzubauende
unerwiinschte ,Nebenwirkung’ von nicht passgenauen Lernarrangement
te insofern keinesfalls als strategische Komponente zur Optimierung v
breitung finden. N

bzw. zu vermeidende,
s beschrieben ung soll-
on Lemnprozessen Ver-
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aus solche Reaktionen hervorrufen (vgl. Spies 2008, 130ff.) indem sie iiber
einen kaum zu bewiltigenden Schwierigkeitsgrad des Simulators Misshand-
lungen und Vernachlissigungen provoziert und die Grenzen der emotionalen
und vegetativen Belastbarkeit der Teilnehmerinnen tberschreitet. ,,Aufmerk-
samkeits- und Konzentrationsstrungen, Gedichtnis- und Leistungsstorun-
gen, Tagtriume, Rigiditit, Realitétsflucht, Wahmehmungsstéru_pgen und
-verzerrungen® (Bundschuh 2003, 230) als Ausdruck kognitiver Uberforde-
rung sind fiir die Praxis der Simulationsprojekte um so gravierender”, als
dass diese Reaktionen vielfach ohnehin der Grund dafiir sind, dass die Ju-
gendlichen der Hauptzielgruppe den niedrigqualifizierenden Bildungsgingen
und MaBinahmen fiir Jugendliche mit Schwierigkeiten im Lernen und Verhal-
ten zugeordnet werden. Insofern ist es mehr als verwunderlich, dass Uberfor-
derungsreaktionen in Simulationsprojekten sogar billigend in Kauf genom-
men bzw. die emotionalen Konsequenzen auch gezielt fiir die erhoffte Trans-
ferleistung einkalkuliert werden. Sofern die Vor- und Nachbereitung tiber-
haupt die Reflexion von Uberforderung beinhaltet, ist diese Reflexion i. d. R.
eng an die technischen Aufzeichnungen des Gerits und die — zwangslaufig
als individuelle Leistung konnotierte — Einsicht in noch zu erwerbende" Fer-
tigkeiten gebunden und damit keinesfalls ein geeigneter Zugang, um Uber-
forderungssituationen besprechbar zu machen: Einsicht in die Uberforderung
und zutiefst widerspriichliche Handlungsanweisungen in Uberforderungsfil-
len (vgl. Spies 2008, 139 ff.) sind nicht geeignet, um produktive Umgangs-
weisen mit eigener Uberforderung zu thematisieren, wenn schon die Insze-
nierung der Uberforderung fiir Adressatlnnen und Multiplikatorlnnen selbst
eine Uberforderung wird, die letztlich iiber Technik und Versagensbetonung
der AdressatInnen, nicht aber mit konzeptionellen Konsequenzen zu lsen
versucht wird.

Die Auseinandersetzung mit Fragen kiinftiger Elternschaft und gegenwarti-
gen Uberlegungen zur Familienplanung ist angesichts des unzweifelhaft
gegebenen Interesses der Zielgruppe an den Projektinhalten zwar ein indivi-
dueller Lernzugang mit Bezug zur Lebenswirklichkeit. Aber ohne die Mdg-
lichkeit zu signifikant positiven Leistungserfahrungen wird sie zu einer bis

% Eine Fortsetzung der emotionalen Uberfrachtung und Uberforderung wird vermehrt Abgn_:n-
zungsreaktionen gegeniiber dem Hilfesystem hervorrufen, wihrend zuvor vermittelte, negative
Selbstbilder Personlichkeitsstdrungen beftirdem und unbewtiltigte Belastungsanforderungen als
reaktives Syndrom zu selbst- und fremdschidigenden Verhaltensweisen fithren kénnen. Hier
bleibt zu hoffen, dass die Jugendlichen in ihren kognitiven und emotionalen Kompetenzen
unterschétzt werden, damit das Wohl ihrer kiinftigen Kinder nicht letztlich durch die Simulati-
onserfahrung gefihrdet wird.
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dato nicht abschétzbaren Gefahrenquelle, die sich durchaus auch im kiinfti-
gen Umgang mit tatsidchlichen Kindern niederschlagen kann und insofern
cher als Faktor der Kindeswohlgefihrdung, denn als Beitrag zu dessen Siche-
rung zu betrachten ist: ,,Wenn bereits erfolgsgewohnte Erwachsenc auf ein-
tretende Misserfolge mit Minderwertigkeitsgefiihlen und Stresssymptomen
reagieren, geradezu hilflos wirken und nicht in der Lage sind, sie zu bewilti-
gen, fiihren Misserfolge und Frustrationen bei sensiblen Schiilern in einem
viel hoheren Mafe zu einem sich aufschaukelnden Teufelskreis, den wir als
Lern- und Leistungsstdrung verbunden mit Gefiihlen wie Angsten, Minder-
wertigkeit, Resignation, Ohnmacht bis hin zur Apathie beschreiben kénnens
(Bundschuh 2003, 236). Eine derart weitreichende emotionale Konsequenz
von Uberforderungserfahrungen ist weder durch die kognitive Reflexion im
Einzelgesprich, noch durch eine allgemeine Thematisierung im Gruppenkon-
text aufzufangen.

Uberforderungserfahrungen sind also konsequent zu vermeiden und durch
positive Lernemotionen zu ersetzen. Allerdings ist es fraglich, inwiefern ein
Programm, dessen zentrales Ziel die Einsicht in Kompetenzdefizite ist, zu
positiv verstirkender Anerkennung, Selbstvertrauensstéirkung und der Ver-
mittlung von Wohlbefinden in der Lage sein kann, wenn mit der Projektpra-
xis auch stets die Sorge mitschwingt, dass eine bestiitigende Simulationser-
fahrung zur planvollen Umsetzung von Kinderwiinschen fiihren konnte.

In der Absicht, Verantwortungsbewusstsein schulen zu wollen, werden in
erster Linie weibliche Teilnehmerinnen mit Uberforderungs-
szenarien ihrer Zukunft und deren schidigenden Wirkung
Kinder konfrontiert. Anders, als fiir individualisierte Beratun
tings der Sozialen Arbeit iiblich, begegnen die Jugendlichen
Simulationspraxis einer an Breitenwirkung interessierten, a
fizitzuschreibungen und eindeutige Ergebniserwartung se
Arbeit, die mit dem Simulator ein Instrument der Kontrolle
fern ist der Simulator auch eine disziplinierende Erziehun
moralisch-sittliche Vorstellungen transportiert, denn schlieBlich sollen die
Jugendlichen mindestens ihr Verhiitungsverhalten reflektieren, Médchen aber
auch die Wahl ihrer Geschlechtspartner iiberdenken und sich im Sinne der
Herstellerintention gerne fiir Abstinenz entscheiden. Midchen, die dennoch
friih schwanger werden, werden mit Schuldgefiihlen und abwertenden Zy,-
weisungen konfrontiert — und jene, die als junge Miitter teilnehmen, mijt der
Kommunikation des individuellen Versagens und der potenziellen Gefiihr.
dung ihrer Kinder. Ebenso werden Midchen, die Schwangerschaften ap.
gebrochen haben — ungeachtet dessen, ob sie dies thematisieren oder nicht —

und Versagens-
en flir kﬁnﬁige
gs- und Hilfeset-
in Kontexten der
uf kollektive De-
tzenden Sozialen
présentiert. Insg-
gsmaBnahme, die
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mit ihrer Entscheidung als individuelles Versagen konfrontiert. Anders, als
im Sinne des fachlichen Prinzips der Parteilichkeit, werden Midchen durch
den Simulator und seine Einsatzvarianten mit Befremdung und Irritation. (vel.
Bitzan/Daigler 2002) der Padagoglnnen konfrontiert, die nunmehr (wieder)
Lebenswege bewerten und abwerten, und den Strafdiskurs weiblicher Sexua-
litéit im Kontext von Kindeswohlgefihrdungen (wieder)beleben statt zu bera-
ten, zu flankieren und zu begleiten.

Marginalisierungen

Strukturelle Marginalisierungsbedingungen treten in den Simulationskontex-
ten hinter ein Bild von gesellschaftlich unerwiinschter Elternschaft zun'}ck.
Jugendliche werden mit ihrer antizipierten Chancenlosigkeit konfr(_)ntlert,
ohne eine nachhaltige Bearbeitungsmoglichkeit zu finden. Ihre individuelle
Lebensplanung wird zum problematischen, gesellschaftlich unerw?inschten
Risikoverhalten erklért oder qua kultureller Zuschreibungen ethnisiert (\'g_l.
Spies 2008, 253 ff.). Eine Konfrontationsstrategie, die iiber die Kooperat}-
onseinigkeit zwischen Sozialer Arbeit und Bildungsinstitutionen das ,.Prfa-
ventionsdilemma‘ zu umgehen weif, nach dem von hoher Teilnahmebereit-
schaft bei wenig gefihrdeten Gruppen und umgekehrt proportionalcf Ableh-
nung und fehlender Motivation bei Risikogruppen ausgegangen wnrfi (VS]-
Bauer 2005). Es scheint, als wiirde iiber die Orientierung an den Mﬁgllc}_lke}-
ten von Technik und Schockeffekten® Parteilichkeit als fachliches Prinzip
durch Konfrontation ersetzt und die Einmischung in Bewertungen familialer
Lebensformen und Lebensstile durch die Unangreifbarkeit des Kinderschutz-
postulats unhinterfragt zur ,,Denkanleitung padagogischer Arbeit.

Es liegt nahe, in der Konfrontation der Madchen in niedrigqualifizierenden
Bildungsgingen eine Form der Vermittlung gesellschaftlich unerwﬁnschter
Fertilitdt zu vermuten: Den Madchen wird die bis dahin durchaus attraktive,
weil in ihrem Umfeld in der Regel sozial (auch) anerkannte Option Mutter_-
schaft strittig gemacht, denn hier wird diese Generation der sozial bepachtex-
ligten Bevélkerungsschicht (verdeckt) auch ,im Raster von Quantitét und
Qualitdt, Ressource und Bedrohung diskutiert, (mit der) Folge einer doppelt
differenzierten Fertilitit“ (Etzemiiller 2007, 41), die iiber eine erfo'lgrelche
(aber de facto hochproblematische) Einmiindung in den Erwerbsarbeitsmarkt
die Berechtigung zur Familiengriindung erwerben soll.

“ Insbesondere die Demonstrationspuppen mit , Drogenschadigung®, ,,Alkoholschadigung™* und
glasernem Kopf zur Demonstration von , Schiitteltraumata® sind auf Schockeffekte angelegt.
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Letztlich ldsst die professionelle Primisse der Nicht-Handlungsfihigkeit
minderjahriger Miitter und Viter ihre tatsichliche Handlungsfihigkeit aber
noch deutlicher zu Tage treten: Denn obwohl junge Miitter und Viter vielfil-
tigen einschriinkenden gesellschaftlichen Normierung unterworfen sind und
auch darum wissen, gelingt es ihnen, einen oft widrigen Alltag zu organisie-
ren und mit Befriedigung zu leben, sich selbst als Akteure ihrer Biografien zu
verstehen, Ressourcen zu mobilisieren und sich innerhalb ihrer Kontexte
gegenseitig solidarisch zu unterstiitzen (vgl. Spies 2011) — sich also den ent-
machtenden Normierungszwingen nicht zu unterwerfen — es sei denn sie
werden in schulischen Kooperationsprojekien mit einer derart massiven Ent-
machtungsinszenierung konfrontiert, wic jener der sogenannten Elternprakti-
ka.

Wie aber konnen anerkennend handlungsorientierte Deutungen und Koopera-
tionspraxen aussehen, die den Ubergang in Elternschaft als das Ergebnis
einer Auseinandersetzung mit Strukturen, normativen Vorgaben, kollektiven
Lebensentwiirfen und biographischen Erfahrungen sowie der Suche nach
einer symbolischen Orientierung nicht dramatisieren. sondern durch die Sta-
bilisierung von Netzwerken zur Erweiterung von Handlungsfahigkeit beitra-
gen?

Zukunftskooperation: SchiilerInnenfirma ,,Girls Work*

Eine multiperspektivische Lern-, Integrations- und Hilfegelegenheit an der
Schnittstelle zwischen Schule(n) und Jugendhilfe konnte tiber die gemeinsa-
me Konzeption einer gendersensiblen SchiilerInnenfirma installie
Sie konnte fur Lern- und Bildungskontexte genutzt werden und aj
lungsfihigkeit orientierte Umsetzungsvariante zur Erweiterung
lungskompetenzen benachteiligter Médchen und Jungen stehen. |
Empowerment-Ansatzes wire ein Modell der interdiszipliniren
zu entwickeln, das darauf zielt, junge Menschen einen Rahmen fiir den Zu-
gewinn an Handlungsfshigkeit anzubieten, also Moglichkeitsriume er-
schlieflbar zu machen, in denen sie sich dic Erfahrung der eigenen Stiirke
aneignen und Muster solidarischer Vernetzung erproben kinnen. Handlungs.
kompetenz wiirde auch fiir diese Schiilerfirma, wie von Geyer (2005, 9 f£.)
beschrieben, iiber Zugewinne an sozialer Kompetenz, Methodenkompetenz’
personaler Kompetenzen und Nachhaltigkeitsbildung als Qualifikationsmag._
stabe den Zielrahmen bilden. Dafiir wire eine schul- und jugendhilfekompa-
tible, gemeinsame Kooperationsgrundkonzeption zu entwickeln, die die fo).
genden Grundprinzipien einschlieBt und die vier Ebenen (Individualebene’

t werden,
s an Hand-
der Hand-
m Sinne des
Kooperation
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Gruppenebene, institutionelle Ebene. (lokal)politische Ebene) der Empower-
ment-Praxis beriicksichtigt: '

a) Besonders Midchen und junge Frauen sollen zur Entdeckung der eigenen
Stirken ermutigt werden, um Selbstwert und Kompetenzen weiter zu cnt\ﬂ-
ckeln. Ihnen sind bestatigende Erfahrungen zu vermitteln, um sich in alltagli-
chen Lebenssituationen selbstbestimmt entfalten zu kénnen und vorhandene
Handlungsfihigkeiten zu stiitzen. Damit wiren sie in der Lage, ihr \"ertre'luen
in die Fahigkeit zur Selbstbestimmung und Lebenssouveranitat zu erweitern
und eigene Ressourcen deutlicher zu erkennen. Dies entsprache threm B(_ed_arf
an Peer-Beziigen und béte neuc Lerngelegenheiten, um selbstorganisiert
solidarische Netzwerke zu gestalten.

b) Familien kénnen niedrigschwellige Zuginge zu Bildungsangeboten er-
mdéglicht werden (vgl. Rupp/Smolka 2006), um die Kluft zwischen Bildungs-
institution und Eltern zu tiberbriicken (vgl. Bauer 2006). o

¢) Schulprogramme und berufsorientierende Lernfelder werden in die institu-
tionelle Kooperation zwischen Jugendhilfe und Schule eingebunden, so dass
sich Schule weit(er)hin zum Gemeinwesen 6ffnet.

d) Ertrdge konnen mit Blick auf Sozialraum und sozialpolitische Strukturen
erbracht werden und z.B. sowohl an schulische Infrastruktur®', als auch an
Stadtteil- und Kommunikationszentren anschlieBen.

Im Sinne des Kinderschutzanliegens koénnte, unter Beriicksichtigung der
Zugangsprobleme bei Vernachldssigung kleiner Kinder (vgl. Ma-
chann/Rosemeier 1998) in Anlehnung an das Modellprojekt ,Lieber alle
Séuglinge und Kleinkinder vor Vernachldssigung bewahren* des DKSB-
Landesverband NRW e. V., eine multiprofessionell und interdisziplindr un-
terstiitzte Schiilerlnnenfirma entwickelt werden, innerhalb derer die Simulg-
tionspuppe (allerdings ohne die aktuell géngigen Projektvorgaben) mogli-

cherweise als Trainings- oder Demonstrationsinstrument eingesetzt werden
koénnte.

! Ahnlich wie dies aktuell an nordrhein-westfilischen Schulen erprobt wird, um dem Schutzauf-
trag bei Kindeswohlgefihrdung nachzukommen: Hier werden korrespondierend zum § 8a SGB
VI in § 42 (6) des Schulgesetzes die Fach- und Lehrkrifte der offenen Ganztagsgrundschulen
verpflichtet, gemeinsam den Kinderschutz zu verbessern. Das gilt insbesond.ere dann, wenn
Hinweise auf Vernachlissigung und Misshandlung von Kindern erkennbar sind. Es verfleht
sich von selbst, dass hier eine multiprofessionelle Zusammenarbeit von Fach- @d Lehrkriften
ndtig ist, um schwierige Lern- und Lebenssituationen frithzeitig erkennen, hinterfragen und
beurteilen zu konnen.
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Eine solche Schiilerlnnenfirma™ wiirde zunichst an den von Wihstutz (2007)
ausfiihrlich beschriebenen, meist (unsichtbaren) Haus- und Sorgearbeiten von
Madchen sowie ihren Netzwerkkompetenzen ansetzen, Familienorientierun-
gen beriicksichtigen und die Option Mutterschaft ernst nehmen, aber ebenso
offen fiir Jungen sein, die hier ebenfalls ein expandierendes Berufsspektrum
erproben konnen. Ein Bausteinsystem mit unterschiedlichen Komponenten ist
denkbar:
e Sccond-Hand-Verkaut von (Kinder)Kleidung und —Zubehor
e Miittercafé in Verbindung mit

- Stillgruppe und

- Krabbel- und Spielbetreuung als offener Spieltreff fiir Kinder unter 6

Jahren

e Babysitteragentur
e Hausaufgabenhilfe
Mittagstisch
Kultur- und Infomarketing
Eventgestaltung
u.a.

Die hier als Auswahl gelisteten Elemente entsprechen den positiven Erfah-
rungen im nordrhein-westfilischen Modellprojekt, das iiber Verkaufs- und
Einkaufsmoglichkeiten, offene Kommunikationsangebote in Verbindung mit
Kinderbetreuung, niedrigschwellige, sozialraumbezogene Zuginge zum Hil-
fesystem der Vernachldssigungs- und Misshandlungsprivention und den
entsprechenden Beratungsangeboten erdffnen konnte — die iiber die fachliche
Begleitung prisent waren, aber nicht im Vordergrund standen (vgl. Hu-
xoll/Hohenstein 2001).

Eine solche Schiilerinnenfirma bietet neben betriebswirtschaftlichen Grund-
lagen eine handlungsorientierte Mdglichkeit der Gesundheitsbildung zZum
Thema Erndhrung und einen Einblick in Tétigkeiten der zugehérigen Berufs-
felder. AuBerdem bietet sie all jenen jungen Menschen, die sich in ihrer be-
ruflichen Orientierung dem sozialen Bereich zuwenden — und das sind in
erster Linie Méadchen, die dies u.a. auch mit Blick auf eigene Kinderwiinsche
tun (vgl. Spies 2005) — eine Chance, das Berufsfeld (im erlebten Kontrast zZu

“ Die Firma ist auch als Alternative zu den fiir Méadchen durchaus zu negativen Motivationsef.

fekten fiihrenden Angebote des auflerschulischen Lernens in Betrieben (vgl. Niehaus 2006) zu
denken.
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kaufmannischen Titigkeiten oder Dienstleistungen innerhalb der Firma)
kennen zu lernen.

Im Zusammenhang mit der Schiilerlnnenfirma sind auch Angebote der Fami-
lienbildung denkbar, die als Kultur- oder Informationsveranstaltungen orga-
nisiert und durchgefiihrt werden. Ein Eventbaustein kann sowohl kulturelle
Erfahrungsriume und weitere Berufsfelder erschlieBen als auch die in berufs-
piadagogischen (vgl. Niemeyer 2004) und lernpsychologischen Studien (vgl.
Moschner 2003) als forderlich belegten, situierten Lernmoglichkeiten mit
praktischer Konsequenz und moglicherweise intrinsischem Motivationsge-
winn schaffen.

Maglichst viel Steuerung und Gestaltung muss in den Hénden der Jugendli-
chen liegen, damit sich nicht auch hier ein heimlicher Lehr- und Kontrollplan
— die Gefahr ist zweifellos gegeben — einschleichen kann. Zugleich hat die
(sozial)padagogische Begleitung einer solchen Schiilerlnnenfirma einen Spa-
gat zu bewiltigen: Sie hitte nicht nur inhaltliche und wirtschaftliche Hilfe-
funktionen, sondern wiire auch dafiir zustindig, iiber beraterische Unterstiit-
zungsfunktionen, die Informationen und Zuginge zum Hilfesystem (z.B. tiber
sachgerechte Informationen zur Sozialpidagogischen Familienhilfe oder zu
den gemeinsamen Wohnformen fiir Miitter/Viter und ihre Kinder ebenso wie
zum Recht auf Beratung in Trennungs- und Scheidungssituationen) zu ver-
mitteln. AuBerdem miisste sie die Bedingungsgefiige, die zu Kindeswohlge-
fihrdungen fithren konnen (vgl. Bender/Lésel 2005) im einzelnen Bedarfsfall
bearbeiten. — Und dies ebenso in Bezug auf psychosoziale Belastungen der
Jugendlichen reflektieren, die ja mdglicherweise mit eigenen Krénkungen,
Verletzungen, Traumatisierungen, Konflikten und Sozialisationsbedingungen
konfrontiert werden, wenn sie fiir ihre Aufgaben innerhalb ihrer Firma ,ge-
schult’ und unterstiitzt werden — also, wenn sie z.B. in der notwendigen.
begleiteten Reflexion ihrer praktischen Erfahrungen mit Belastungen und
Aggressionen umgehen miissen und die strukturelle Begrenztheit aufgrund
von Marktbenachteiligung ihren Blick weg vom vermeintlich individucllen
Versagen, hin zu sozialer Ungerechtigkeit und sozialer Selektion lenkt.

Um eine solche — an erfolgreiche Projekte schulischer Entwicklungen an-
schlieBende — SchiilerInnenfirma tatsichlich auch als biografische Stﬁtze- in
Fragen der Lebensplanung aber auch als , Tiiroffner’ fur den Erwerbsarbeits-
markt nutzen zu kénnen, benotigen die Jugendlichen neben der Anleitung zur
wirtschaftlichen Umsetzung vor allem verlassliche Personen, die Coaching-
oder Mentoringfunktionen iibernehmen, dauerhafte Ansprechpartnerlnnen
sind und sie in der Entwicklung von Selbsthilfestrategien unterstiitzen, ihnen
Anregungen, Starthilfen und klare Orientierungen geben. Das miissen fach-
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lich versierte Personen sein, die zu einem wertschétzenden. prozessorientier-

ten, individuellen und flexiblen Beraten, Handeln. Schiitzen und Managen in

der Lage sind, damit ein solches Lernsetting die intrinsische Motivation for-

dern, zu Selbstwertvergewisserung und Kompetenzerwerb beitragen, den

Beratungsbedarf decken und letztlich zu individuell verwertbaren, biogra-

fisch relevanten, also nachhaltig , niitzlichen” Erfahrungen verhelfen kann,

die — ohne, dass die gesellschaftlich vorgegebene Reihenfolge von Ausbil-

dung und Familiengriindung eine Rolle spielt — die Bediirfnisse und Alltags-

organisationsfragen von Mutter und Kind im Schwangerschafts- und Mutter-

schaftsfall (vgl. Spies 2010) berticksichtigen und auch dic (kiinftigen) Viter

addquat einbezichen.

Dafiir miissten die kooperierenden Institutionen zunichst kliren

o inwieweit sie Gender- und Schichtaspekte und Ethnizitit als relevante
Aspekte berticksichtigt haben,

¢ welchen Markt die Schiilerlnnenfirma mit welchen ,,Produkten* bedienen
will und kann,

e welchen Beitrag welche Institution leisten kann,

o welche vertraglichen Kooperationsabsicherungen dafiir notig sind,

e welche politische und wirtschaftliche Unterstiitzung von auBen zu erwar-
ten bzw. einzuwerben ist.

Es stellt sich natiirlich die Frage, ob nicht eine solche Schiilerlnnenfirma und
auch die beteiligten Institutionen angesichts der hier skizzierten Komplexitit
in jhrem Geflige und in ihrem Anspruch von innen und auBlen iiberfrachtet
wiirden und man angesichts der, ohnehin nur schwer zu bewiltigenden Her-
ausforderungen in der Organisationsentwicklung zu Kindeswohlgefiihrdung
(vgl. u.a. Merchel 2007) und der Schulprogrammentwicklung (vgl. u.a. Hol-
tappels 2004, Helsper 1998) nicht besser auf die Erprobung eines solch an-
spruchsvollen Modells verzichten sollte. Gegen einen solchen Verzicht spre-
chen aber Innovationsbedarf zum Abbau sozialer Benachteiligungen im Bil-
dungssystem, sowie der Handlungsdruck, Lerngelegenheiten zu Familienbil-
dung und Gesundheitsforderung sowie der Zuginge zum Hilfesystem an
geeigneter Stelle zu platzieren und Lebensmodelle von Alleinerziehenden
und von jungen Familien vor dem Berufseinstieg strukturell und unter Be-
riicksichtigung der Pluralisierung von Familienformen zu unterstiitzen.

Mit der Schiilerlnnentirma béte sich die Méglichkeit, die Deutungsebene der
Option frither Mutterschaft als Problemverhalten zu verlassen, iiber die zy
erwartenden Peer-Education-Effekte zur Integration in soziale Netzwerke
beizutragen, zugleich Anlaufpunkte fiir Adoleszenzkonflikte zu bieten und

236

sozial emotionale Kompetenzen und Selbsthilfefertigkeiten zu starken. Hier
wire eine Plattform, in unterschiedlichen Kontexten Zweifel zu bearbeiten,
statt selbige (wie in der Simulatorenpraxis) zu schiiren, tiber die Kompetenz-
orientierung das Unabhingigkeitsstreben junger Menschen ernst zu nehmen
und die SchiilerInnenfirma im Gesamtkontext der Bemithungen zum Abbau
der Barrieren im Hilfesystem (vgl. Singe 2007) zu nutzen. Hier sollten sich
die fiir frithe Elternschaft dokumentierten Reifezuwichse ebenso wie Ver-
antwortungsfahigkeit und Organisationsgeschick beweisen. Diejenigen
(Médchen), die wegen der Verantwortung, die sie innerhalb ihrer Familien
fiir kleinere Geschwister iibernechmen — und aus diesem Grund vielleicht in
ihrer eigenen Bildungsbiografie behindert werden — wiirden Entlastung fin-
den.

Die Verantwortungsiibernahme in der Schiilerlnnenfirma bote auBerdem ein
Lernfeld, um mit geringem Budget zu wirtschaften und eine tatsdchliche
Schwangerschaft wiirde zu einem zwar kritischen, aber bewiltigbaren Le-
bensereignis, das keineswegs in die personliche Katastrophe (vgl.
Plies/Nickel/Schmidt 1999), sondern lediglich in einen neuen Lebenskontext
fiihren wiirde, weil das ,.kritische Lebensereignis® fiir ,,entwicklungsgemafien
Wandel (...) potentiell zu personlichem ,Wachstum* beitragen* wird (Filipp
1981, 8). Eine entsprechend entdramatisierende, entemotionalisierte, wert-
neutrale Betrachtung frither Mutterschaft kénnte weiterhin dazu beitragen, sie
als geschlechts- und milicuspezifische Handlungsweise (vgl. Dorr 2002) und
Ausdruck von Handlungsfihigkeit (vgl. Stauber 2010) angesichts strukturel-
ler Bedingungen und individueller Wiinsche anzuerkennen. Géngige Defizit-
deutungen als Coping- bzw. Vermeidungsstrategie wiirden damit obsolet. und
die notwendige Unterstiitzung von positiven Haltungen junger Miitter (vgl.
Fiechtner-Stolz/Bracker 2006) erleichtert. In der Konsequenz miisste sich
auch ihr Dunkelzifferanteil an der schulischen ,,.Dropoutrate’ verringern,
denn wenn Midchen die Schule abbrechen, sind die Griinde daflir meist
»Schwangerschaft, Unterstiitzung von Familienmitgliedern, psychotische
Erkrankungen, Mobbing — (weswegen) sie seltener als Dropouts registriert
werden* (vgl. Stamm 2007, 23). Wihrend gerade jene Miadchen, die tber ihre
Mutterschaft oder Familienarbeit vielfache Nachteile erfahren, die durchaus
auch an die alten Strafdiskurse der ,,gefallenen Méiddchen* erinnern, gibt es an
anderer Stelle systematische Uberlegungen, Familienkompetenzen als Inno-
vationspotenzial fiir die betriebliche Personalentwicklung beschreibbar und
nutzbar zu machen (vgl. Gerzer-Sass 2004) — ein sozialpolitisches Ungleich-
gewicht, das auf die unsichtbare Arbeit, die Madchen leisten, ihre Motive und
Ertrige aus i. d. R. unbezahlter Hausarbeit oder verantwortungsvollen, pfle-
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gerischen Tétigkeiten hinweist (vgl. Wihstutz 2007). Die hier skizzierte
SchiilerInnenfirma ist auch als Beitrag zur Gestaltung von Ubergangen jen-
seits des Normalarbeitsverhiltnisses zu verstehen, will aber auch, ﬁhnlich-wie
anderc Schiilernnenfirmen, in erster Linie kreative Handlungsspielrdume
(vgl. Walther/Stauber 2002) und erwerbsbiografische Gestaltungskompeten-
zen zu erbffnen versuchen. Insofern wire die — nur als gemeinsz:mes Koope-
rationsprojekt zwischen Jugendhilfe und Schule denkbare — Firma auch eine
Stérkungsstrategie, die zur Minimierung von biografischen Risiken Jugendli-
cher  beitragen konnte. Als  Teil einer gesundheitsférdernden
(Schul)Sozia}.]arbeit in Kooperation mit Schule (vgl. Bauer 2006, 205 ff.)
wiirden die Offnungsméglichkeiten von Schule erweitert, ohne dass sie Sor ‘e
haben muss, vereinnahmt zu werden (vgl. Hénscl/Schwager 2000). Ein M%)-
dell, das — im Idealfall — auch anschlussfihig wire an erfolgreiche Konzepte
wie jene der Familienhebammen, an stadtteilintegrative Hilfen (vel. Gehr-
mann u.a. 2007) oder niedrigschwellige, interkulturelle und integrative El-
ternkontaktangebote, die z.B. bereits {iber gemeinsame Frﬁhstﬂckstreffange~
bote ihre Zielgruppe gut erreis:hen. Zugleich bietet sich hier fiir die pédago-
gisch Verantwortlichen ein ,Ubungsfeld’, in dem schulformunabhéingig die
tiberfillige ,,multiprofessionelle Kooperation* (Otuto 2008, 46), die ihrerseits
vielleicht — besonders angesichts des notwendigen Umdenkens hinsichtlich
der Zielgruppe und der erwiinschten Effekte — die grofite Herausforderung
und zugleich dringendste Entwicklungsoption fiir einen sinstitutionalisierten
Begleitschutz (Otto 2006, 382) ist.
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1 Der Blick auf die Kinder

Wer heute behauptet, Kindern und Jugendlichen ginge es im GroBen und
Ganzen gut, wer sagt, dass man durchaus zuversichtlich sein kann, dass auch
die heutige Jugend die anstehenden Aufgaben meistern wird, kommt schnell
in Erkldrungsnot. Zu tiberzeugend scheinen die Hinweise auf Erkrankungen,
seelische Stérungen und soziale Benachteiligungen von Kindern und Jugend-
lichen in unserer Gesellschaft. Ein Drittel der Kinder im Schulalter haben
Allergien, 8% davon schwer. Zu den Stérungen im Immunsystem kommen
Erndhrungsprobleme, 10% der Kinder haben Ubergewicht. Falsche Ernah-
rung und Bewegungsmangel werden als Ursachen genannt, Probleme der
Motorik, in Ausdauer und Koordination sind die Folgen. Kognitive Defizite
gehen mit einer niedrigen Leistungsfihigkeit einher, mangelnde Konzentrati-
on und Aufmerksamkeitsstorungen fithren zu Lerndefiziten. Viele Kinder
und Jugendliche kénnen nicht mit Stress umgehen. Es fehlt an Kompetenzen,
Herausforderungen konstruktiv zu meistern, fehlende soziale Kompetenzen
fiihren dazu, dass in solchen Situationen auch die Hilfe von anderen, das
stiitzende Netzwerk fehlt. Die hohe Zahl von Verhaltensstérungen — zwi-
schen 10 und 15% — filhren zu erheblichen Belastungen, nicht zuletzt des
Klassenklimas. So wichst die Zahl der Kinder, die mit multiplen akuten
Stressoren ringen: Armut, Krankheit, Sucht, Tod, Trennung, Gewaltneigung
und Kriminalitdt, Schulprobleme etc. All dies steht fiir ein diisteres Szenario
heutiger Jugend, das wenig Platz lisst fiir positive Bilder. Die Defizite sind
offensichtlich, wo aber liegen die Stirken?

# Prof. Dr. Giinter Krampen zum 60. Geburtstag in Freundschaft gewidmet.

241



