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VORWORT VON FICE AUSTRIA

Die kooperative Entwicklung des vorliegenden Curriculums fiir die Weiterbildung von Fach-
kraften in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe basiert auf der Uberzeugung, dass die
Sicherstellung einer qualitatsvollen, entwicklungsforderlichen Betreuung von Kindern und Ju-
gendlichen in stationdren Einrichtungen das partnerschaftliche Engagement von Akteur*innen
der Kinder- und Jugendhilfe Giber Bundeslander- und Organisationsgrenzen hinweg erfordert.

Wesentlicher Ausgangspunkt fiir den gemeinsamen Prozess der Erarbeitung eines Curriculums
fur die Weiterbildung von Fachkraften stellen die zwischen 2017 und 2019 kooperativ entwi-
ckelten ,Qualitatsstandards fiir die stationdre Kinder- und Jugendhilfe” (FICE Austria 2019)!
dar. Die gelingende bundeslanderiibergreifende Implementierung dieser Standards in die Pra-
xis hangt wesentlich von den Haltungen, Wissensbestanden und Handlungskompetenzen der
betreuenden Fachkrafte ab?. Die bestehenden anerkannten Basisausbildungen kénnen jedoch
aufgrund ihrer breiten inhaltlichen (,,generalistischen®) Ausrichtung nur sehr einschrankt spe-
zifisch fur die stationdre Kinder- und Jugendhilfe qualifizieren und/oder sind in der Regel nur
wenig praxisorientiert. Auch zeichnen sie sich durch hohe inhaltliche und didaktische Unein-
heitlichkeit aus. Dies wiegt in dem herausfordernden Berufsfeld der stationaren Kinder- und
Jugendhilfe umso schwerer, als Kinder und Jugendliche in stationdrer Betreuung zu den am
meisten benachteiligten gesellschaftlichen Gruppen von Heranwachsenden zahlen und vor
dem Hintergrund ihrer vielfachen biographischen Belastungen in besonderem Ausmal’ auf
eine kontinuierliche und professionelle Betreuungsbeziehung, auf eine fachlich begriindete,
entwicklungsforderliche Begleitung sowie auf die Handlungssicherheit der padagogischen
Fachkrafte angewiesen sind. Forschungen der letzten Jahrzehnte zeigen sehr deutlich, dass
sich die betroffenen Kinder und Jugendlichen erst auf o.g. Basis langerfristig stabilisieren
konnen und eine Nichtgewdhrung qualitatsvoller professioneller Begleitangebote negative
Effekte nicht nur fir die Betroffenen, sondern auch fir die Gesellschaft als Ganzes mit sich
bringt — etwa aufgrund hoher Folgekosten im Gesundheits-, Sozial- und Rechtssystem. Die
»lnvestition” in eine entwicklungsforderliche und beziehungsorientierte Betreuung ist daher
gerade im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe mit einem besonders ausgepragten Social Re-
turn of Investment verbunden®.

Wie bereits die Volksanwaltschaft in ihrem Sonderbericht 2017 , Kinder und ihre Rechte in
offentlichen Einrichtungen” konstatierte, legen zwar alle Landergesetze fest, dass die Leistun-
gen der Kinder- und Jugendhilfe nur von Fachkraften erbracht werden dirfen, , die Definition

1 Die im Jahr 1948 gegriindete Fédération Internationale des Communautés Educatives (FICE) ist ein weltweites Netz-
werk, das die Zielsetzung der Verbesserung der auerfamilidgren Betreuung von Kindern und Jugendlichen verfolgt.
Ziel der FICE Austria ist es, die Qualitat der Arbeit im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe in Kooperation mit allen
Stakeholdern fachlich und zum Wohle der Betreuten, der Fachkrafte und der beteiligten Organisationen und Behorden
weiterzuentwickeln.

2 Neben den padagogischen Haltungen und Kompetenzen der betreuenden Fachkréfte spielen fur eine Implementierung
der Qualitatsstandards zweifellos noch andere Faktoren eine bedeutsame Rolle. Dazu zéhlen etwa die vorangegangene
Hilfeplanung sowie weitere Merkmale der Strukturqualitdt der betreuenden Einrichtungen, insbesondere die
Personalressourcen und Dienstplangestaltung.

3 So wies Klaus Roos bereits 2002 darauf hin, dass sich auch aus wirtschaftlicher Perspektive ,Investitionen” in
qualitatsvolle Angebote der stationaren Kinder- und Jugendhilfe lohnen. Roos ermittelte eine Kosten-Nutzen-Relation
bei Burschen und Mannern von +1,953, ,was bedeutet, dass ein in Heimerziehung eingesetzter € sich im weiteren
Lebensverlauf gesamtwirtschaftlich mit 2,95 € auszahlt“ (2002: 1). Bei Madchen/Frauen ergibt sich demnach eine
Nutzen-Kosten-Relation von +2,005 (ebda.). Hier geht es jedoch nur um den monetdren Nutzen, der immaterielle
Nutzen (wie die Steigerung der individuellen Lebensqualitat) ist als mindestens so zentral hervorzustreichen. Vgl. Roos,
K. (2002). Kosten-Nutzen-Analyse von JugendhilfemaBnahmen. Seckach: Kinder- und Jugenddorf Klinge Seckach.



der Fachkraft ist allerdings sehr unterschiedlich“*.Wie die Volksanwaltschaft sieht auch der
aktuellste Bericht des UN-Ausschusses fir die Rechte des Kindes in seinen Concluding Obser-
vations® in Hinblick auf die Ausbildungssituation und die Weiterbildung von Fachkraften fir
Osterreich Handlungsbedarf (Punkt 29 d). Vor diesem Hintergrund erscheint die Ergédnzung
der faktischen ,,Pluralitdt der Ausbildungshintergriinde”® von Mitarbeiter*innen in der statio-
naren Kinder- und Jugendhilfe durch eine kinder- und jugendhilfe-spezifische, dsterreichweit
umgesetzte Weiterbildung als unabdingbar.

Die Erarbeitung des Curriculums erfolgte im Rahmen des sog. ,C-Zirkels“, der sich aus Fach-
kraften und Expert*innen von 17 Organisationen der stationdren Kinder- und Jugendhilfe
sowie Aus- und Weiterbildungsorganisationen zusammensetzte und der rund 120 Stunden
sowohl online als auch in Prasenz tagte. Darlber hinaus nahmen vier Teilnehmer*innen des
C-Zirkels zusatzlich die Mitarbeit im Redaktionsteam auf sich, das fir die laufende Uberarbei-
tung der Zwischenergebnisse verantwortlich war. Parallel zum C-Zirkel wurde eine ,Praxis-
gruppe” eingerichtet, die fur die Entwicklung der Lern-Lehrformen fir die (vorab im C-Zirkel)
entwickelten Inhalte des Curriculums verantwortlich war. Die Praxisgruppe tagte 12 Mal und
bestand aus 8 Personen. Nicht zuletzt fanden 5 Treffen eines ,Soundingboards” statt, das sich
aus Entscheidungstrdager*innen von in der Kinder- und Jugendhilfe tatigen Organisationen,
Vertreter*innen von angrenzenden Hilfesystemen (Kinder- und Jugendpsychiatrie, Familien-
gerichtshilfe), der Volksanwaltschaft und Bewohner*innenvertretung sowie der Wissenschaft
und Lehre (Universitaten und FHs) zusammensetzte. Das Gremium hatte die Aufgabe, Riick-
meldungen zu den (Zwischen-) Ergebnissen zu geben.

Dass es gelungen ist, in einem gemeinsamen zeitintensiven Prozess ein Curriculum zu ent-
wickeln, kann nicht hoch genug gewiirdigt werden und verweist auf das hohe Potential eines
kooperativen Engagements fiir die Rechte und die bestmogliche Begleitung von Kindern und
Jugendlichen in stationarer Betreuung. Im Namen von FICE Austria mochten wir uns herzlich
bei allen Expert*innen bedanken, die an dem Curriculum mitgewirkt haben.

Ein besonderer Dank gilt allen Mitgliedern des C-Zirkels, die ihre Erfahrungen und ihre Fach-
expertise in zeitintensiver Arbeit zur Verfliigung gestellt haben: Michaela Aus der Schmitten-
Herlicska (SOB Pinkafeld), Tina Eckstein-Madry (FH Campus Wien), Johanna Beyer (AKS Noah),
Claudia Hengst (BASOP St. Polten), Irene Hochegger (SOS Kinderdorf), Simone Kohlmayer-Vogt
(Kidsnest), Elke Maurer (Jugend am Werk Steiermark), Claudia NatmeRnig (Akademie de La
Tour), Julia Nemansky (AKS Noah), Wiebke Nicklisch (SOS Kinderdorf), Michael Pietrowski
(Contraste), Irina Posteiner-Schuller (FH Campus Wien), Ralph Puxbaumer (Josefinum Viktring),
Christine Riedl (Jugendland Tirol), Sonja Schachtner (Traumainstitut Salzburg), Ulrich Sommer
(Rettet das Kind NO), Szilvia Szabo (Otto Felix Kanitz Akademie), Andreas Trummer (Pro Juven-
tute Akademie), Thomas Wolf (Innsbrucker Soziale Dienste), Mirjam Wolfsgruber (Abteilung
Inklusion und Kinder- und Jugendhilfe, Land Tirol).und Johanna Zils (ehem. FH Campus Wien).

Ebenso bedanken wir uns herzlich bei den Mitwirkenden in der Praxisgruppe, in der die Lehr-
Lernformen entwickelt wurden: Judith Beneder (Pro Juventute), Tina Eckstein-Madry (FH
Campus Wien), Philipp Halder (Jugendland Tirol), Claudia Hengst (BASOP St. Polten), Florian
Meinhardt (ehem. Contraste), Sabine Pikerle (Wiener ARGE Sozialpddagogik), Irina Posteiner-

4 Die in stationdren Einrichtungen titigen Fachkréfte in Osterreich bringen unterschiedliche Basisqualifikationen aus
unterschiedlichen Berufsfeldern bzw. Professionen mit, da die Landergesetzgebungen und -verordnungen bzgl. der
Qualifikationsanforderungen divergieren. Vgl. Volksanwaltschaft (2017): Sonderbericht - Kinder und ihre Rechte in
offentlichen Einrichtungen, S. 33.

5 Ausschuss fir die Rechte des Kindes (2020): AbschlieBende Bemerkungen zum kombinierten fiinften und sechsten
periodischen Bericht Osterreichs. Genua: Vereinte Nationen.

6 Heimgartner, A. (2017): Moglichkeiten kollektiver Zusammenschau in der Kinder- und Jugendhilfe. Forscherische
Fragen, die man sich beantworten kénnte. In: soziales_kapital wissenschaftliches journal 18, S. 50.



Schuller (FH Campus Wien), Petra Siegrist (AKS Noah und FH Linz) und Ulrich Sommer (Rettet
das Kind NO).

Dariiber hinaus nahmen drei Mitwirkende im C-Zirkel zuséatzlich die Mitarbeit im Redaktions-
team auf sich, das fir die laufende Uberarbeitung der Zwischenergebnisse verantwortlich
war. Wir bedanken uns ganz herzlich bei Claudia Hengst, Wiebke Nicklisch und Ulrich Sommer.

Unser besonderer Dank gilt weiters jenen Expert*innen, die wiederholterweise im Sounding-
board mitgewirkt haben, flr ihre Offenheit fiir den gemeinsamen Aushandlungsprozess, fir
die Bereitstellung ihrer Expertise und ihre konstruktiven Riickmeldungen zu den (Zwischen-)
Ergebnissen, darunter: Myriam Antinori, Petra Arnusch, Judit Barth-Richtarz, Alfred Berger,
Birgit Blitow, Christoph Drobil, Monika Franta, Christine Gaschler-Andreasch, Reinhard Halder,
Matthias Liebenwein, Astrid Liebhauser, Grainne Nebois-Zeman, Sabine Pikerle, Christian Reu-
mann, Reinhold Rampler, Elke Sarto, Herbert Siegrist, Stephan Sting, Bettina Terp und Mirjam
Wolfsgruber.

Weiters mochten wir uns bei jenen Fachexpert*innen bedanken, die fir einzelne Kompetenz-
bereiche ihre Expertise zur Verfligung stellten: Wolfgang Haydn und Maximilian Hempt unter-
stlitzten uns mit einem Fachvortrag und ihrer Expertise zu sozialpsychiatrischer Betreuung
von Heranwachsenden in stationdren Einrichtungen, Werner Leixnering mit seiner kinder- und
jugendpsychiatrischen Expertise, Jenny Maria Amancay und Melanie Holztrattner mit ihren
Rickmeldungen zum Kompetenzbereich Bildungsférderung und Sexualpadagogik.

Besonders bedanken wir uns bei allen Kolleg*innen und Expert*innen, die sich ehrenamtlich
fiir das abschlieRende Lektorat des Curriculums zur Verfligung gestellt haben und in diesem
Zusammenhang auch ihre Fachexpertise eingebracht haben: Claudia Hengst, Anton Magomet-
schnigg, Wiebke Nicklisch, Josef Reichmayr und Thomas Wolf.

Nicht zuletzt bedanken wir uns bei allen Fordergeber*innen ohne deren finanzielle Unterstiit-
zung das Projekt nicht moglich gewesen ware!

Zum Abschluss mochten wir darauf hinweisen, dass sich aktuell ein Handbuch zum Curriculum
in Ausarbeitung befindet, das in der ersten Jahreshalfte 2023 fertiggestellt wird. Dieses will
die fur die stationdre Kinder- und Jugendhilfe zentralen Kompetenzbereiche vertiefend in den
Blick nehmen und stellt zugleich eine umfassende Beschreibung des Handlungsfeldes der sta-
tiondren Kinder- und Jugendhilfe in Osterreich dar.

Monika Lengauer und Christian Posch

Wien, Janner 2023



EINLEITUNG

Das vorliegende kooperativ entwickelte Curriculum fir die duale praxisorientierte Weiter-
bildung von Fachkraften in der stationaren Kinder- und Jugendhilfe beschreibt den didakti-
schen Rahmen, das Lernverstdndnis, die einzelnen Lerneinheiten (,,Kompetenzbereiche”) und
deren jeweilige Lehr-Lernformen. Die Entwicklung dieses Curriculums ist mit dem Anliegen
verbunden, allen Expert*innen/Lehrenden, die die Weiterbildung umsetzen, eine gemeinsa-
me inhaltliche, didaktische und haltungsbezogene Orientierung an die Hand zu geben, damit
die reflexive, praxis- und verstehensorientierte Grundausrichtung der Weiterbildung gewahrt
bleibt und mit vergleichbaren Inhalten und Haltungen Osterreichweit realisiert werden kann.
Damit soll die Qualitat der Betreuungsprozesse in stationdren Einrichtungen der KJH erhdht
werden. Kernaspekt der Weiterbildung ist, dass die bereits in der Berufspraxis stehenden Teil-
nehmer*innen ihre reflexiven und handlungsbezogenen Kompetenzen, ihre professionelle
Selbstwirksamkeit und Handlungssicherheit starken. Die Weiterbildung ist in vier Teile unter-
gliedert, die aufeinander aufbauen und insgesamt mindestens 60 ECTS-Punkte umfassen soll-
ten.

i. Ziele der Weiterbildung

Die , duale” (berufsbegleitende) Ausrichtung des Curriculums und der darauf aufbauenden
Weiterbildungen zielt darauf ab, dass die beruflichen Erfahrungen der Teilnehmer*innen ge-
zielt in die Lern-, Ubungs- und Reflexionsprozesse einbezogen werden, etwa durch die Refle-
xion von herausfordernden Betreuungssituationen und die Erarbeitung von Losungsansatzen
oder mittels Ubungen zu konkreten Handlungsanforderungen in der beruflichen Praxis. Die
Weiterbildung verfolgt dabei einen verstehensorientierten, reflexiven und praxisorientier-
ten Zugang zu allen inhaltlichen Schwerpunkten. Die Teilnehmer*innen sollen darin unter-
stlitzt werden, Gefilihle, Verhaltensweisen und Entwicklungsaufgaben von Kindern und
Jugendlichen vor dem Hintergrund ihrer biographischen Erfahrungen und aktuellen Kontext-
und Situationsbedingungen nachvollziehen zu lernen, um daraus bedarfsgerechte Unterstit-
zungsangebote und padagogische Handlungsmoglichkeiten ableiten zu kdnnen. Dies erfordert
auf Seiten der betreuenden Fachkrafte sowohl ein hohes Mal an (Selbst-) Reflexion und gefes-
tigte professionelle Haltungen als auch grundlegende fachliche (entwicklungspsychologische,
traumabezogene etc.) Kenntnisse. Insbesondere inkludiert sozialpddagogische Kompetenz die
Fahigkeit, theoretische Wissensbestdande fiir die Interpretation des ,,Einzelfalls” zu nutzen, also
Theorie und Praxis in Beziehung zu setzen. Im Zentrum der Weiterbildung steht daher nicht
das wissenschaftliche Wissen als solches. Vielmehr wird theoretisches Wissen anhand von
Fallbeispielen aus der Praxis zur Deutung von Entwicklungsaufgaben, Verhaltensweisen und/
oder Beziehungsdynamiken sowie zur Herleitung padagogischer Interventionen im Einzelfall
herangezogen - ,,mit dem Ziel der Perspektiveneroéffnung bzw. einer Entscheidungsbegriin-
dung unter Ungewissheitsbedingungen®’. Theoretisches Wissen dient in dieser Weiterbildung
also dazu, Beobachtungsstandpunkte zu erweitern, fachlich begriindete padagogische Hand-
lungsoptionen zu entwickeln und Distanz zum padagogischen Geschehen und zur eigenen Ver-
stricktheit herzustellen®.

7 Dewe, B. (2009): Reflexive Sozialarbeit im Spannungsfeld von evidenzbasierter Praxis und demokratischer Ratio-
nalitdt — Pladoyer fir die handlungslogische Entfaltung reflexiver Professionalitat. S. 89-109. In: Becker-Lenz,
R./Busse, S./Ehlert, G./Mdiller, S. (Hrsg.): Professionalitdt in der Sozialen Arbeit. Standpunkte, Kontroversen,
Perspektiven. Wiesbaden: Springer VS, S. 101.

8 Vgl. D6rr, M./Mdiller, B. (2019): Einleitung: Ndhe und Distanz als Strukturen der Professionalitat padagogischer
Arbeitsfelder. S. 14-39. In: Dorr, M. (Hrsg.): Nahe und Distanz. Ein Spannungsfeld padagogischer Professionalitat
4., aktualisierte und erweiterte Auflage. Weinheim: Beltz Juventa, S. 21-23.



Die , duale” Ausrichtung der Weiterbildung ermdglicht somit die gezielte Weiterentwicklung
sowohl des Fallverstehens als auch der padagogischen Handlungskompetenzen der Teilneh-
mer*innen anhand der konkreten Praxis(-anforderungen) unter Einbeziehung theoretischer
Wissensbestande (, state of the art”). Durch den Wechsel zwischen padagogischer Praxis und
damit verbundenem Handlungsdruck einerseits und reflexivem Rahmen in der Weiterbildung
(und damit Handlungsentlastung und Méglichkeiten zur zeitlichen und emotionalen Distanzie-
rung) andererseits konnen Herausforderungen in der Praxis und theoretische Erkenntnispoten-
tiale bestmoglich in Bezug gesetzt, professionelle Reaktionen in einem geschiitzten Rahmen
gelbt und somit Handlungskompetenzen unter Heranziehung realweltlicher Fallbeispiele und
Anforderungen gefordert werden®. Dabei wird auch besonderes Augenmerk auf die Reflexion
professioneller Haltungen gelegt, da Haltungen — im Sinne eines , professionellen Rickgrats”
(Solzbacher) — eine wesentliche Orientierungsfunktion zukommt, damit Fachkréafte in padago-
gischen Situationen professionell reagieren kénnen (vgl. Kap. 2.3.).

Zusammenfassend verfolgt die Weiterbildung folgende konkrete Zielsetzungen:
= In-Beziehung-Setzen von eigener Praxis und wissenschaftlichem Wissen

= Reflexiver Bezug zur eigenen Praxis und den ihr zugrundeliegenden Haltungen mittels Fall-
beispielen

» Weiterentwicklung professioneller Handlungskompetenzen mittels Ubungen

= Verstehen des Geworden-Seins der Kinder/Jugendlichen sowie der eigenen ,Verwicklung”
in Betreuungsbeziehungen und -prozesse (Selbstverstehen) und daraus entwickeltes situ-
ationsadaquates, fachlich reflektiertes Handeln in der stationdren KJH

= |ntegration neuester wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis (Traumapadagogik, bin-
dungstheoretische Ansétze, etc.)

= Lernen anhand innovativer Lehr- und Lernmethoden (Work Discussion, kollegiale Bera-
tung, Praxistraining in der eigenen Einrichtung etc.)

Besonders wichtig fir die Grundausrichtung der Weiterbildung ist weiters, dass die 20 the-
matischen Schwerpunkte (,Kompetenzbereiche“'®) nicht als voneinander abgetrennte, in sich
geschlossene inhaltliche Lerneinheiten verstanden werden. Vielmehr stellt die enge inhalt-
liche Verzahnung der einzelnen Kompetenzbereiche ein weiteres Kernmerkmal der Weiter-
bildung dar. Ein wichtiger didaktischer Baustein hierbei ist, dass realweltliche Praxisbeispiele
im Verlauf der Weiterbildung aus unterschiedlichen thematischen Perspektiven analysiert
und reflektiert werden. So werden Fallbeispiele einmal unter der Perspektive eines entwick-
lungspsychologischen und lebensweltorientierten Fallverstehens oder mit Blick auf die Be-
ziehungsdynamik und -gestaltung betrachtet, ein anderes Mal aus einer sexualpadagogischen
Perspektive etc. Ebenso werden Querschnittsthemen und theoretische Anséatze in den unter-
schiedlichen Kompetenzbereichen anhand von Fallbeispielen und im Rahmen von Ubungen
immer wieder aufgegriffen (etwa Beteiligung im Fallverstehen, in der Betreuungsplanung, im
Alltagsgeschehen, in der Ubergangsbegleitung, traumapadagogische Zuginge in Bezug auf Se-
xualpddagogik, Umgang mit hochriskantem Konsumverhalten, Beziehungsgestaltung im Auf-
nahmeprozess, in der Alltagsgestaltung etc.). Die wiederholte Zuwendung zu Themen- und
Handlungsbereichen sichert den roten Faden durch die Weiterbildung und ermdéglicht ande-
rerseits, diese aus unterschiedlichen Perspektiven zu beleuchten und in den jeweiligen Hand-

9 Vgl. Polutta, A. (2020): Die Bedeutung von Praxis- und Theoriestudium fir die Fachlichkeit Sozialer Arbeit.
Herausforderungen, Kontroversen und Perspektiven. In: Sozial Extra 5: 265-269, S. 268.

10 Die Themenbereiche werden hier als ,,Kompetenzbereiche” (kurz: KB) bezeichnet, um hervorzustreichen, dass
die Weiterbildung handlungs- und kompetenzorientiert, also nicht primar auf Wissensvermittlung ausgerichtet
ist.



lungsbereichen auch entsprechende Ubungen umzusetzen. Damit wird sowohl das Verstehen
als auch die Handlungskompetenz der Teilnehmer*innen im Sinne einer kontextgebundenen
und zugleich moglichst vernetzten und umfassenden professionellen Handlungsfahigkeit
nachhaltig gefordert.

ii. Zielgruppen des vorliegenden Curriculums

Das Curriculum richtet sich allen voran an Weiterbildungstrager, Leiter*innen, Praxiscoaches
und Vortragende, die diese Weiterbildung umsetzen. Es kann jedoch auch fiir Fihrungskraf-
te der Einrichtungen bzw. Organisationen bzw. deren Mitarbeiter*innen von Interesse sein,
damit diese sich ein vertiefendes Bild der didaktischen und inhaltlichen Ausrichtung machen
kdénnen.

Ziel des Curriculums ist, allen in der Weiterbildung tatigen Expert*innen/Lehrenden eine ge-
meinsame inhaltliche, didaktische und haltungsbezogene Orientierung an die Hand zu geben,
damit die reflexive, praxis- und verstehensorientierte Grundausrichtung gewahrleistet wird
und die Weiterbildung mit vergleichbaren Inhalten und Haltungen 6sterreichweit realisiert
werden kann.

Da die Lehr-Lernformen in diesem Curriculum nicht detailliert beschrieben sind und in den
einzelnen Weiterbildungsdurchgangen unterschiedliche inhaltliche Schwerpunktsetzungen
bzw. Vertiefungen gesetzt werden kdnnen und sollen (in Abhangigkeit von den Lernbedarfen
der Teilnehmer*innen und Expertisen der Vortragenden), bleibt die Freiheit der Lehre unan-
getastet. Dies ist auch vor dem Hintergrund unverzichtbar, dass die Lehrenden ihre je eigenen
didaktischen Zugange und inhaltlichen Spezialisierungen mitbringen, die in der Weiterbildung
zur Geltung kommen sollen.
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. AUFBAU DES CURRICULUMS UND
ZENTRALE RAHMENBEDINGUNGEN FUR DESSEN UMSETZUNG

Das Curriculum und die darauf aufbauende Weiterbildung sind in vier Module gegliedert, die
aufeinander aufbauen — mit dem Ziel, dass die Teilnehmer*innen durch die zirkuldre Vermitt-
lung von Wissen, durch praktische Erfahrungen (in der eigenen Einrichtung und im Rahmen
von Ubungen) sowie durch (Selbst-)Reflexion ihre paddagogischen Kompetenzen kumulativ
weiterentwickeln. Je nach Angebot der Weiterbildungstrager konnen die Teile unmittelbar an-
einander anschliellen oder lber einen etwas langeren Zeitraum mit einer Pause zwischen den
Modulen angeboten werden.

Vor dem Hintergrund, dass die Teile aufeinander aufbauen, ist es nicht sinnvoll, dass Teilneh-
mer*innen der Weiterbildung etwa erst im 2. oder 3. Teil einsteigen oder nur einzelne Teile
absolvieren. Dariliber hinaus sollten Quereinstiege auch deshalb weitestmoglich hintangestellt
werden, weil der Kontinuitdt der Gruppenzusammensetzung hohe Bedeutung fiir erfolgreiche
Lernprozesse zukommt. Da in der Weiterbildung mit ihrem Schwerpunkt auf (Selbst-)Refle-
xion und Praxisorientierung immer auch persoénliche Themen angesprochen werden und die
Teilnehmer*innen sich im Rahmen von Ubungen auch zu einem gewissen Grad exponieren,
ist es notwendig, dass die Gruppe einen moglichst sicheren Raum darstellt. Erst auf Basis
eines Grundvertrauens und Sicherheitsempfindens ist die Thematisierung individueller Her-
ausforderungen oder Uberforderungen, individueller Handlungsmuster und Irritationen aus
der eigenen Praxis, aber auch die Formulierung unterschiedlicher Standpunkte und konst-
ruktiven Feedbacks moglich. Hierzu ist eine hochstmogliche Gruppenkontinuitat anzustreben.
Von zentraler Bedeutung ist daher, dass die Weiterbildungsbegleiter*innen (Lehrgangsleitung,
Praxiscoach, Supervisor*innen) von Anfang an auf die Herstellung eines sicheren Ortes fir
alle Beteiligten achten. Nicht zuletzt ist fiir gelingende Lernprozesse der Teilnehmer*innen
entscheidend, dass diese vor Beginn der Weiterbildung und wahrend der Einfihrungstage
Uber die hohe Bedeutung von (Selbst-)Reflexion und die Praxisorientierung der Weiterbildung
informiert sind, damit sie sich auch bewusst fiir diese Ausrichtung entscheiden und diese best-
moglich fir sich nitzen konnen. Die hohe Bedeutung von Selbstreflexion in der Weiterbildung
findet auch darin ihren Ausdruck, dass alle Teilnehmer*innen eine Einzelsupervision im Um-
fang von insgesamt 20 Stunden absolvieren mussen.

Die Anforderung an einen erfolgreichen Abschluss der gesamten Weiterbildung umfassen:
=  RegelmaRige Teilnahme an den Prasenzveranstaltungen inclusive Peergruppe

=  Praxistraining in der eigenen Einrichtung mit anschlieBender Reflexion

= Verfassen der Zwischen- und Abschlussarbeiten

= Nachweis der absolvierten Einzelsupervision

= Regelmalige Reflexionen der individuellen Kompetenzentwicklung und erlebten beruf-
lichen Selbstwirksamkeit anhand eines Reflexionstagebuches und im Rahmen der Lehr-

gangsgruppe

Die aufeinander aufbauenden Teile der Weiterbildung sollten einen Umfang von mindestens
60 ECTS-Punkten umfassen, damit die thematischen Schwerpunkte in der notwendigen Tiefe
erarbeitet werden kénnen. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Kompetenzbe-
reiche des Curriculums und gibt das berechnete MindestmaR an Umfang in Form von ECTS-
Punkten in den einzelnen Bereichen an:
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KB Kompetenzbereiche

O U W N

10
11

12

13
14
15

16
17
18

19
20

12

BASISMODUL 1

EINFUHRUNGWOKRSHOP

PADAGOGISCHES GRUNDVERSTANDNIS UND RECHTLICHE GRUNDLAGEN
ENTWICKLUNGS- UND LEBENSWELTORIENTIERTES FALLVERSTEHEN
BINDUNG-BEZIEHUNG-TRAUMAPADAGOGIK

PROFESSIONELLE BEZIEHUNGSGESTALTUNG & MENTALISIERUNG
BETEILIGUNG IN DER EINRICHTUNG

DIE EINRICHTUNG ALS SICHERER ORT

Zwischenarbeit, Praxis in der eigenen Einrichtung & Supervision
BASISMODUL 2

AUFNAHMEPROZESS UND BETREUUNGSPLANUNG

DOKUMENTATION

GESTALTUNG DES ALLTAGS IN DER EINRICHTUNG

GRUPPENDYNAMIK UND SOZIALPADAGOGISCHE ARBEIT IN UND MIT GRUPPEN
BILDUNGSFORDERUNG

Zwischenarbeit, Praxis in der eigenen Einrichtung & Supervision
AUFBAUMODUL

BEWALTIGUNGSAUFGABEN UND BEGLEITUNG VON JUGENDLICHEN IN DER
ADOLESZENZ

SEXUALPADAGOGIK
ZUSAMMENARBEIT MIT DEM HERKUNFTSSYSTEM
BEGLEITUNG VON UBERGANGEN AUS DER EINRICHTUNG

Zwischenarbeit, Praxis in der eigenen Einrichtung & Supervision
VERTIEFUNGSMODUL

GESUNDHEITSVERSORGUNG UND -FORDERUNG
GRUNDLAGEN DER KINDER- UND JUGENDPSYCHIATRIE

SUCHTPRAVENTION UND BEGLEITUNG VON JUGENDLICHEN BEI RISKANTEM
SUBSTANZKONSUM

MEDIENPADAGOGISCHE BEGLEITUNG
QUALITATSENTWICKLUNG IN SOZIALPADAGOGISCHEN EINRICHTUNGEN
Abschlussarbeit, Praxis in der eigenen Einrichtung & Supervision

SUMME ETCS-PUNKTE

Min. ECTS

21

N BN W W BN R

w L = N

60



Il. LERNTHEORETISCHER UND DIDAKTISCHER RAHMEN

1. Kompetenzorientierung

Ziel der auf dem vorliegenden Curriculum aufbauenden Weiterbildung ist, dass die Teilneh-
mer*innen ihre berufsrelevanten professionellen Kompetenzen starken, daher sind die an-
gestrebten Lernergebnisse im vorliegenden Curriculum als Kompetenzen formuliert und in
verschiedene Kompetenzbereiche (KB) ausdifferenziert.

Dabei wird ein breites und pddagogisches Kompetenzverstiandnis vertreten. Da der Kompe-
tenzbegriff insbesondere in den Bildungs- und Erziehungswissenschaften vielfaltiger Kritik
ausgesetzt wurde (vgl. etwa Hohne 2007, Sander 2009, Lederer 2014, Pfadenhauer 2014, Trep-
tow 2014, Reinmann 2015), ist die Klarung des hier verwendeten Verstdndnisses von (sozial-
padagogischer) Kompetenz unverzichtbar.

1.1. Kompetenzverstindnis

Obwohl hier nicht auf die umfassende Debatte um den Begriff eingegangen werden kann, sol-
len ausgewahlte Kritikpunkte Erwdhnung finden, um den hier verwendeten Kompetenzbegriff
einzugrenzen. Ein haufiger Kritikpunkt betrifft die dominante instrumentelle Vorstellung von
Kompetenzen. Ein instrumentelles Verstandnis betont in der Gesamttendenz das ,,Know-how*
und nicht ein ,, Know-why“ (Lederer 2014: 352), fokussiert primar auf ,,unmittelbar Nitzliches”
und lasst den Aspekt der ,,Miindigkeit” unterbelichtet (Reinmann 2015: 19f.). Demgegeniber
fokussiert die Weiterbildung in ausgepragter Weise auf das , Know-why“ und will damit das
Verstehen und die reflexive Distanz zu den Anforderungen des Alltags und den eigenen in-
dividuellen Deutungs- und Handlungsmustern sowie die Kritik- und Entscheidungsfahigkeit
der Teilnehmer*innen fordern. Die Weiterbildung verfolgt daher explizit das Ziel der ,M{indig-
keit“1,

Weiters ist ein zentraler Kritikpunkt an dem aktuell dominanten, psychologisch fundierten
Kompetenzbegriff, dass dieser im Sinne einer neoliberalen Selbstoptimierung (Lederer 2014:
351) mehr oder weniger explizit auf die optimale Anpassung der Kompetenzsubjekte an die
jeweilige Umgebung ausgerichtet ist (Hohne 2007: 32) ohne die Kontexte selbst zu proble-
matisieren (ebda.: 37).}? Davon abgegrenzt wird sozialpddagogische Kompetenz hier explizit
nicht sozialtechnologisch verstanden, sondern folgt einem reflexiven Verstandnis im Sinne
von: ,'Wissen was man tut’, ,wissen warum man es tut’ und ,wie man es beurteilen kann‘“
(Treptow 2014: 32). Insbesondere wird im ganzen Curriculum bzw. in der Weiterbildung im-
mer auch die Bedeutung des Verstehens des Kontextes der jeweiligen Praxissituation her-
vorgehoben, womit auch die jeweiligen sozialen und dkonomischen Faktoren der jeweiligen
Situation bzw. fiur die individuelle Entwicklung und damit auch gegebene Machtverhaltnisse
in den Blick genommen werden. Ebenso bezieht sich Verstehen als wesentlicher Teil sozialpa-
dagogischer Kompetenz auf den ,subjektiven Sinn von Situationen” (Faas 2014: 70) sowie auf
die Deutungen, Gefiihlslagen und Verhaltensweisen der beteiligten Akteur*innen sowie deren
mogliche biographische Hintergriinde.

In den Worten von Rainer Treptow impliziert sozialpadagogische Kompetenz in diesem Sin-
ne daher immer und wesentlich Reflexionskompetenz (ebda.). Ein reflexives Verstandnis von

11 Der Begriff der Mindigkeit wird im Fachdiskurs liberwiegend mit einem emanzipatorischen Bildungsbegriff
assoziiert (vgl. KB XI). Allerdings ist in diesem Zusammenhang wichtig, dass Heinrich Roth bereits in den 1970er
Jahren eine padagogische Kompetenzdefinition entwickelte, in der er Kompetenz mit Handlungsfahigkeit und
Mundigkeit verband.

12 So spricht etwa Bernd Lederer davon, dass mit dem Kompetenzdiskurs eine ,humankapitalistische und
standortstrategische Bringschuld des Individuums im Rahmen eines wirkmachtigen 6konomistischen Menschen-
und Gesellschaftsbildes” verbunden sei (2014: 258).
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sozialpadagogischer Kompetenz ist dartiber hinaus vor dem Hintergrund notwendig, dass in
padagogischen Handlungsfeldern keine eindeutigen Situations- und Problemdefinitionen vor-
ausgesetzt werden kdnnen. Was das ,,Problem” und ,der Fall” ist, ist vielmehr eine deutende
und damit konstruktive Leistung der Fachkrafte (Reinmann 2015: 20)*3, die es immer zu reflek-
tieren gilt (vgl. Heiner 2012: 201 und KB ).

Trotz dieser Abgrenzungen zu aktuell dominanten Verstiandnissen von Kompetenz teilt der
in diesem Curriculum verwendete Kompetenzbegriff ein wesentliches Merkmal der meisten
Kompetenzbegriffe, ndmlich dessen kontextabhangiges Moment im Sinne eines flexiblen Re-
spondierens (Hohne 2007: 32) auf aktuelle Anforderungen. Dementsprechend zeigt sich so-
zialpadagogische Handlungskompetenz bzw. deren Performanz wesentlich darin, dass sich
sozialpadagogische Fachkrafte reflexiv und kreativ in ihren Handlungsfeldern bewegen und
situationsbezogene sowie den betreuten Kindern und Jugendlichen angemessene Angebote
setzen konnen (Hansbauer et al. 2020: 146). Der Begriff der (sozialpddagogischen) Kompetenz
wird hier daher in Anlehnung an Hansbauer et al. als das Vermodgen verstanden, ,situations-
angepasst immer wieder Neues generieren zu kénnen” (2020: 146) — und zwar im reflektierten
Zusammenspiel von Fachlichkeit und der ,,angemessenen Bewaltigung von Praxissituationen
und -anforderungen” (ebda.: 145). Dabei hat sich das Kriterium der Angemessenheit einer-
seits auf Anspriiche von Professionalitat aus der eigenen Profession, andererseits ,auf die
Bedirfnisse der Adressaten und Adressatinnen nach individuellem Umgang” (ebda.) zu be-
ziehen. Professionelle Handlungskompetenz integriert daher individuelle, situative und fach-
liche Komponenten unter Berlicksichtigung der jeweils gegebenen strukturellen Bedingungen
(Bauer/Weinhardt 2020: 10).

Zusammengefasst kann sozialpddagogische Kompetenz also eng mit Professionalitdt ver-
bunden und als Zusammenspiel von Wissen, Kdnnen und Haltungen verstanden werden.
Demnach erfordert die Entwicklung sozialpadagogischer Kompetenzen die wechselseitigen
,Bezugnahmen zwischen Disziplin und Profession” (Walber/Jitte 2015: 49, vgl. auch Dewe
2009), also die Relationierung von wissenschaftlichem Wissen und Praxis sowie professionel-
len normativen Orientierungen (Haltungen). Sozialpdadagogische Kompetenzen kdnnen daher
weder einzig ,,in der Praxis“ noch alleine durch theoretische Ausbildung/Wissenserwerb ent-
wickelt werden. Sie erfordern immer auch das Einliben und das Erproben von Neuem mit
anschlieBender Reflexion (Reinmann 2015: 31) und die Mobilisierung von Wissen zur Deutung
der Situation, was in diesem Curriculum entsprechendem Raum erhalt.

1.2. Inhaltliche Ausdifferenzierung sozialpadagogischer Kompetenz

Sozialpadagogische Kompetenz wird in diesem Curriculum entlang der drei von Maja Heiner
(2010) vorgeschlagenen Kompetenzebenen ausdifferenziert:

= Fallkompetenz” im Sinne von Fahigkeiten fiir die direkte Arbeit mit den Adressat*innen
(Heiner 2010: 62), wozu etwa die Fahigkeit zur Situationsanalyse und angemessenes Ver-
stehen der individuellen Bediirfnisse vor dem jeweiligen biographischen Hintergrund und
im jeweiligen Kontext sowie damit verbundenes Erklarungswissen, soziale Grundfertigkei-
ten (Kommunikation, Beziehungsgestaltung etc.), methodische Kenntnisse etc. zahlen

13 Ein instrumenteller Kompetenzbegriff legt demgegeniiber nahe, dass ein Problem eindeutig vorliegt und in
bestimmter Weise gelost werden kann. Dies zeigt sich auch in der verbreiteten Definition von Kompetenzen
des Psychologen Franz Weinert, der Kompetenzen definiert als ,die bei Individuen verfligbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volationalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen” (Weinert 2001 zit. in Hansbauer et
al. 2020: 145).
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= Systemkompetenz im Sinne von Fahigkeiten zum Handeln im jeweiligen organisatorischen
Kontext und in der Kooperation mit Systempartner*innen (ebda.: 63)

= Selbstkompetenzen, zu denen insbesondere die Fahigkeit zur selbstreflexiven Distanz
(darunter etwa die Selbstbeobachtung und das Verstehen eigener Wahrnehmungs-, Deu-
tungs- und Verhaltensmuster), der Umgang mit Unsicherheiten und Ambivalenzen, die
Bereitschaft, sich irritieren zu lassen, sowie bewusste professionelle Haltungen und be-
rufsethische Orientierungen zédhlen (Hansbauer et al. 2020: 152)

Mit Blick auf diese Ausdifferenzierung von Kompetenzebenen ist es von besonderer Relevanz,
dass die Weiterbildung auf die Starkung von Handlungskompetenzen abzielt, die sich aus
all den genannten Ebenen speisen und sich letztlich in der ,Performanz” (s.u.) zu bewédhren
haben. Vor diesem Hintergrund werden der Reflexion der tatsachlichen Performanz in der
eigenen Praxis der Teilnehmer*innen sowie dem Uben von Handlungsherausforderungen ein
grofRer Raum in der Weiterbildung eingerdaumt.

1.3. Kompetenzbeurteilung

Ein zentraler Kritikpunkt am Kompetenzbegriff betrifft die Problematik der Messbarkeit der
erworbenen Kompetenzen von Lernenden. Das Kompetenzkonzept, wie es etwa im Europai-
schen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (EQR) verwendet wird, basiert auf einer
Modularisierung von Einzelkompetenzen und bildet diese auf Referenzstufen bzw. Kompe-
tenzniveaus ab. Damit ist wesentlich das Anliegen einer Messbarkeit und Vergleichbarkeit ver-
bunden (Héhne 2007: 33), das jedoch nur sehr bedingt und mit Blick auf die Sozialpddagogik
kaum eingeldst werden kann. Weil in der Sozialpddagogik sehr komplexe Kompetenzen (z.B.
Kommunikationskompetenz, Deutungs- und Reflexionskompetenz etc.) erforderlich sind und
gestarkt werden sollen, ist es nicht moglich, alle relevanten ,Unterkompetenzen” und deren
Wechselwirkung auszudifferenzieren. Dariiber hinaus konnen diese nicht objektiv gemessen
werden (Kaiser/Kaiser 2018: 14). Dabei wird darauf hingewiesen, dass vorhandene Kompeten-
zen generell niemals direkt gemessen werden kénnen, da sie sich immer erst in der tatsachli-
chen Handlungssituation zeigen, also in der Performanz?*. Kompetenzen dulRern sich demnach
zwar in der Performanz, sind jedoch de facto nicht direkt beobachtbar, sondern lassen sich
,erst unter Riuckgriff auf die Performanz einer Person feststellen, d. h. sie werden erst im
Handeln selbst sichtbar” (Weber/Hojnik 2016: 10). Damit ist die Problematik verbunden, dass
die (sichtbare) Performanz entweder unter dem ,Niveau” der tatsachlich vorhandenen Kom-
petenzen liegt (etwa aufgrund hinderlicher Umweltfaktoren) oder dass Performanz in einer
konkreten Bewertungssituation ,besser” sein kann als die vorhandene Kompetenz, etwa in
einem zufallsabhangigen Geschehen des ,So-tun-als-ob“ (Treptow 2014: 30). Vor diesem Hin-
tergrund betont etwa Michaela Pfadenhauer, dass Kompetenzbewertungsformate nicht nur
mit dem Problem konfrontiert sind, ,dass sich Kompetenz wie Wissen nur in zeitlich-perfor-
mativen Akten dulRert” (2014:49), sondern auch, dass die beobachtbare Performanz analy-
tisch betrachtet als , Darstellung zur Kenntnis genommen werden muss“ (ebda.). Sie spricht
daher davon, dass bei Prifverfahren in der Regel vor allem ,Kompetenzdarstellungskompe-
tenz” (ebda.: 46) beobachtet und beurteilt wird.

Angesichts dieser bedeutsamen Einwande gegen Kompetenzfeststellungsverfahren anhand
punktueller Prifsituationen wird in der Weiterbildung von Fachkraften der stationdren Kinder-

14 Im Fachdiskurs wird vielfach zwischen Kompetenz und Performanz unterschieden. Die Unterscheidung zwischen
Kompetenz und Performanz wurde vom Sprachwissenschaftlicher Noam Chomsky abgeleitet, der zwischen der
,Disposition”, der sprachlichen Kompetenz als Sprachvermégen, und der ,Performanz“ als dem tatsachlichen
Sprechen differenzierte.
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und Jugendhilfe bewusst auf Prifsituationen verzichtet, ebenso wie auf die Ausdifferenzierung
von Kompetenzniveaus. Vielmehr werden die Lernfortschritte der Teilnehmer*innen dadurch
eingeschatzt und zuriickgemeldet, dass diese fortlaufend in Ubungs- und Reflexionssituatio-
nen mit denselben Lernbegleiter*innen in einer hochstmoglich kontinuierlichen Lerngruppe
(Praxis- und Supervisionsgruppe) eingebunden sind, regelmafig Feedback erhalten und dari-
ber hinaus schriftliche Arbeiten zu ihren Praxisaufgaben mit inkludiertem Reflexionsanteil und
unter Heranziehung von Deutungs- und Erklarungswissen verfassen, die von zwei Expert*in-
nen beurteilt werden. Insbesondere beinhaltet die Auseinandersetzung mit der Kompetenz-
entwicklung der Teilnehmer*innen auch die Reflexion der Lernprozesse in der Gruppe und in
Einzelgesprachen, in denen immer Veranderungen in der erlebten beruflichen Selbstwirksam-
keit und Handlungssicherheit der Teilnehmer*innen im Zentrum stehen.

Zusammenfassend umfasst die Anforderung an einen erfolgreichen Abschluss der Weiter-
bildung und Zertifizierung:

= die regelmaRige Teilnahme an den Prasenzveranstaltungen inklusive Peergruppe (maxima-
le Fehlzeiten sind 20 % der Prasenzveranstaltungen und Peergruppentreffen)

= Praxistrainings in der eigenen Einrichtung mit anschlieBender Reflexion
= Verfassen der Zwischen- und Abschlussarbeiten
= Nachweis der absolvierten Einzelsupervision

= RegelmaRige Reflexionen der individuellen Kompetenzentwicklung und erlebten berufli-
chen Selbstwirksamkeit

2. Lerntheoretischer Hintergrund

2.1. Konstruktivistisch-systemisches Lernverstindnis

Das vorliegende Curriculum basiert auf einem konstruktivistisch-systemischen Verstandnis
von Lernen. Einem konstruktivistischen Lernverstandnis entsprechend wird Lernen nicht als
Ubernahme von ,vorgefertigtem* Wissen verstanden, sondern als eine Veridnderung, die die
Lernenden vor allem in sich selbst vollziehen. In den Worten von Rolf Arnold ist es die*der
Lernende, die*der ,Einsichten zuldsst, sich auf neue Uberlegungen und Vorgehensweisen ein-
lasst und Angebote nutzt oder nicht nutzt” (2019: 56). Diese aus systemisch-konstruktivisti-
schen Lerntheorien abgeleitete Grundannahme hat weitreichende Folgen fiir die Gestaltung
von Weiterbildungen fir Fachkrafte der stationaren Kinder- und Jugendhilfe:

Erstens folgt daraus, dass Lernprozesse ermdglicht, aber nicht linear gesteuert werden kon-
nen, was ein lernférderliches bzw. -ermoglichendes Setting voraussetzt. Zweitens bedeutet
diese Grundannahme, dass wirksames Lernen im Sinne der Weiterentwicklung von Kompe-
tenzen fir die sozialpddagogische Praxis einen aktiven Konstruktionsprozess der Lernenden
darstellt (vgl. Siebert 2012). Dieser Konstruktionsprozess soll im Rahmen der Weiterbildung
vor allem durch erfahrungsbasierte Lernimpulse, (Selbst-)Reflexion von authentischen beruf-
lichen Handlungssituationen und den eigenen Beitragen als auch durch theoretische Inputs
im Sinne der Vermittlung von deklarativem Wissen sowie kollegiales Lernen angeregt werden.

2.2. Lernen durch ,Widerfahrnisse“

Im Lichte aktueller Lerntheorien wird davon ausgegangen, dass Lernprozesse durch die Kon-
frontation mit neuen Herausforderungen angestoBen werden kdnnen. Lernen profitiert dem-
nach von Situationen und Anldssen, in denen sich entweder eingelibte Routinen, implizite
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Deutungs- und Handlungsmuster nicht (mehr) bewdhren (Meyer-Drewe 2010) oder von neuen
Herausforderungen, die nicht mit bestehenden Erfahrungen, vorhandenen Kategorisierungen
und damit verbundenem impliziten Wissen bewaltigt werden kdnnen. In phdnomenologischen
Anséatzen wird mit Blick auf solche Diskrepanzerfahrungen von ,Widerfahrnissen” gesprochen,
also von Situationen, in denen uns etwas widerfahrt und die unsere bisherigen Deutungen
und Losungsansdtze in Frage stellen. Damit solche Lernanldsse aufgegriffen werden kénnen,
bedarf es eines geschiitzten Raums und der Bereitschaft zur (Selbst-)Reflexion.

2.3. Starkung der Selbstwirksamkeit der Teilnehmer*innen

Lernanregungen kéonnen dann ihr Potential entfalten, wenn diese von den Teilnehmer*innen
als relevant sowie als verstehbar und handhabbar erlebt werden, wenn also ihr Gefiihl von
,Koharenz” (Antonovsky) und ihr Selbstwert- und Selbstwirksamkeitsempfinden gewéhr-
leistet sind und gestarkt werden. Erforderlich hierfiir ist ein wertschatzender Lernraum, der
an den Fragen, Relevanzen und Herausforderungen im Alltag der Lernenden ansetzt (Busch-
meyer/Weill 2015). Nicht zuletzt wird Lernen in diesem Curriculum als systemischer Vorgang
gesehen, da Lernprozesse wesentlich als Ergebnis der Interaktion der Teilnehmer*innen ver-
standen werden. Die Lerngruppe wird daher als Moglichkeit des Mit- und Voneinanderlernens
in und aulRerhalb von Prasenzveranstaltungen genutzt, wozu auch entsprechende Lernforma-
te wie z.B. die Peer-Group und das Buddy-System vorgesehen sind.

2.4. (Selbst-)Reflexion als Kernelement der Weiterbildung

Die hohe Bedeutung von (Selbst-)Reflexion fiir das Lernen und die gelingende Praxis von Fach-
kraften ergibt sich schon daraus, dass die Person der betreuenden Fachkraft ein zentrales
,padagogisches Werkzeug” darstellt und Betreuungsprozesse immer mit dem Umstand der
,Ko-Produktion“ konfrontiert sind. Das Curriculum legt daher einen Schwerpunkt auf die
Selbstreflexion der Teilnehmenden, verstanden als Bewusstmachung der eigenen Deutungs-
und Handlungsmuster, Handlungsbedingungen, -ziele und -folgen sowie auf die Reflexion ihrer
padagogischen Praxis.

3. Didaktischer Rahmen

3.1. Verstehensorientierter Zugang

Das vorliegende Curriculum geht von der Annahme aus, dass gelingendes sozialpadagogisches
Handeln auf das Verstehen der begleiteten Kinder und Jugendlichen in ihrem Gewordensein
und aktuellem ,Sosein” im jeweiligen (gesellschaftlichen, kulturellen, lebensweltlichen und
familidren, organisatorischen) Kontext angewiesen ist, ebenso wie auf das Selbstverstehen
der Padagog*innen. In diesem Zusammenhang wurde bereits auf die hohe Bedeutung der
Selbstreflexion mit Blick auf individuelle Wahrnehmungs- und Deutungsmuster sowie Gegen-
Ubertragungsprozesse hingewiesen. Die Mdglichkeit, Kinder und Jugendliche in ihrem aktuel-
len Verhalten bestmoglich zu verstehen, ist daher auf die Weiterentwicklung systematischer
Wahrnehmungs- und Deutungsprozesse angewiesen.

3.1.1. Das Verstehen des Kindes bzw. der/des Jugendlichen

Kernmerkmal des Curriculums ist, dass es auf ein hochstmogliches ,Verstehen” der begleite-
ten Kinder und Jugendlichen in ihrem Gewordensein und aktuellem ,Sosein” im jeweiligen
(gesellschaftlichen, kulturellen, lebensweltlichen und familidren, organisatorischen) Kontext
abzielt — im Wissen darum, dass den Moglichkeiten dazu Grenzen gesetzt sind. Denn erst auf
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Basis einer hochstmaoglich koharenten Interpretation (Hypothesenbildung) der Empfindungen,
Verhaltensweisen, Ressourcen, Bediirfnisse und Motivationen kénnen passfahige Unterstit-
zungs- und Beziehungsangebote gesetzt und entwicklungsférderliche Bedingungen im Alltag
der stationdren Betreuung hergestellt werden.

Wesentlich flir den verstehensorientierten Zugang der Weiterbildung ist, dass die Teilneh-
mer*innen darin gestarkt werden, die Einzigartigkeit jedes und jeder Heranwachsenden, ihrer
Handlungsstrategien, Sinngebungen und Ressourcen sowie jeder Handlungssituation im Ver-
stehensprozess angemessen zu berlicksichtigen und zugleich bei ihren Deutungen auf theore-
tisches Wissen zwecks Auslegung und Deutung von Handlungsstrategien, dahinterliegenden
Bedirfnissen und lebensweltlichen Problemen der Heranwachsenden und ihrer Eltern zu-
rickgreifen — ,mit dem Ziel der Perspektivenerdffnung bzw. einer Entscheidungsbegriindung
unter Ungewissheitsbedingungen” (Dewe 2009a: 101).

Ein moglichst kohadrentes Verstehen ist dabei auf unterschiedliche Wissensquellen angewie-
sen. Interdisziplinaritdt im Verstehen ist schon deshalb unabdingbar, weil sich das Verstehen
(in unterschiedlichen Gewichtungen und abhdngig von aktuellen Entwicklungs- und Bewal-
tigungsaufgaben von Heranwachsenden) sowohl auf die Biografie und Lebenswelt, die ak-
tuellen Verhaltensweisen, Befindlichkeiten sowie Ziele und Vorstellungen einer erwiinschten
Zukunft von Kindern und Jugendlichen als auch auf die Dynamik der padagogischen Beziehung
zu beziehen hat (vgl. Gahleitner 2017). Damit ist zum einen angesprochen, dass sich , Fallver-
stehen” in diesem Curriculum sowohl auf ein entwicklungspsychologisches Verstehen von
Kindern und Jugendlichen und auf familienbiographische Hintergriinde in der ,Gleichzeitigkeit
von Theorie- und Fallorientierung” (ebda: 288) bezieht als auch auf die (familidre und aktuelle)
Lebenswelt, darunter die sozialen Netzwerke, Bezugssysteme und Ressourcen von Kindern
und Jugendlichen und damit verbundene Mdglichkeiten und Einschrankungen von Méglich-
keitsraumen (vgl. etwa Grunwald/Thiersch 2016), aber auch auf die Erfahrungen in Hilfesys-
temen. In Anschluss an aktuelle mehrdimensionale Verstehens- bzw. Diagnostikansatze lasst
sich auch von einer ,biopsychosozialen” Zugangsweise sprechen (vgl. etwa Gahleitner 2013:
29).

3.1.2. Selbstverstehen der betreuenden Fachkrafte

Selbstverstehen im Sinne der Selbstreflexion der Teilnehmer*innen mit Blick auf ihre beruf-
liche Praxis ist aufgrund ihrer unweigerlichen Involviertheit in den Betreuungsprozess und die
Beziehungsgestaltung mit den Heranwachsenden unabdingbar und erhélt daher einen hohen
Stellenwert im Curriculum und in der Weiterbildung. Es geht dabei darum, die eigenen Beitra-
ge zu Interaktionssituationen, Hilfeverlaufen und Beziehungsprozessen mit ihren immanenten
Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozessen bestmoglich zu verstehen und die Reflexion
der Beziehungsdynamik und des Beziehungsangebots an die begleiteten Kinder und Jugend-
lichen als kontinuierlichen Prozess und zentrales Qualitatsmerkmal der sozialpdadagogischen
Praxis zu starken. Nicht zuletzt ist sozialpadagogisches Handeln unweigerlich mit Spannungs-
feldern konfrontiert, welchen in dem vorliegenden Curriculum hinreichend Raum eingerdaumt
wird. Dazu zdhlen etwa jene von Hilfe versus Kontrolle, Fachlichkeit und professionelle Rol-
le versus Nahe, individuelle Bedirfnisse versus gesellschaftliche Normen und Erwartungen
(Ader/Schrapper 2020: 234).

3.1.3. Pddagogisches und kooperatives Handeln

Der Fokus der Weiterbildung liegt auf der Starkung der professionellen Handlungskompeten-
zen der Teilnehmer*innen im Alltag der stationdren Einrichtung, wozu auch die Zusammen-
arbeit mit anderen Hilfesystemen bzw. Systempartner*innen im Sinne der (Mit-)Gestaltung
eines forderlichen Netzwerkes zahlt (vgl. Simmen et al. 2008). Damit wird der Fokus von der
dyadischen Betreuungsbeziehung auch auf andere soziale Ressourcen und Hilfesysteme er-
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weitert, die den Alltag und die Erfahrungswelt der Kinder und Jugendlichen beeinflussen. Pro-
fessionelles Handeln schlieRt daher , Systemkompetenzen” (Heiner 2012) ein. Diese beziehen
sich zum einen darauf, dass sich padagogische Fachkrafte als , Teil des sozialen Schutzsystems*
(Lambert zit. in Gahleitner 2017: 295) verstehen und dabei ,,unabhédngig von disziplindren Ver-
saulungen” (ebda.) auf multidisziplindre Theoriebestdande zuriickgreifen kdnnen. Zum anderen
umfassen Systemkompetenzen auch ein Verstandnis dafiir, dass sowohl Fallverstehen als auch
padagogisches Handeln , Teil einer rechtlich und institutionell gepréagten Problemlésung” (Hei-
ner 2012: 205) und als solche in Kontexte und Spannungsverhéltnisse eingebunden sind, die
immer wieder aufs Neue reflektierend ausgelotet und handelnd bewaltigt werden missen.

3.2. Handlungs- und Praxisorientierung

Die Weiterbildung ist wesentlich handlungs- und praxisorientiert ausgerichtet. In Anschluss
an sozialwissenschaftliche Praxistheorien wird dabei von der Annahme ausgegangen, dass
kompetentes Handeln und Reagieren in Praktiken nicht durch Wissen alleine hergestellt wer-
den kénnen, sondern entsprechende Erfahrungen und deren Reflexion, aber auch einen Deu-
tungsrahmen voraussetzen (Alkemeyer/Buschmann 2017: 279). Theoretisches Wissen dient in
der Weiterbildung daher dazu, Beobachtungsstandpunkte zu erweitern, fachlich begriindete
padagogische Handlungsoptionen zu entwickeln und Distanz zum padagogischen Geschehen
und zur eigenen Verstricktheit herzustellen (D6rr/Miller 2019: 21-23).

3.3. Haltungsorientierung

Das Curriculum griindet in der Annahme, dass professionelle Haltungen fiir die Weiterent-
wicklung und Festigung von koharenten sozialpdadagogischen Handlungskompetenzen von
zentraler Bedeutung sind. Mit Ader und Schrapper (2020: 42) lasst sich eine innere Haltung
grundsatzlich als Grundeinstellung, Uberzeugung und innerer Kompass begreifen, der sich
auch in Handlungen ausdriickt, wenn diese Haltungen auch keineswegs immer realisiert wer-
den kénnen. Haltungen inkludieren daher Werte im Sinne von Vorstellungen des Wiinschens-
werten (Thome 2019) und sind eng mit ethischen Grundannahmen verbunden. Professionelle
Haltungen lassen sich als individuelles ,Muster von Einstellungen, Werten, Uberzeugungen”
(Kuhl et al. 2014: 107) verstehen,

»das durch einen authentischen Selbstbezug und objektive Selbstkompetenzen zustande
kommt, die wie ein innerer Kompass die Stabilitat, Nachhaltigkeit und Kontextsensibili-
tat des Urteilens und Handelns ermoglicht” (ebda.).

Professionelle Haltungen haben eine Orientierungsfunktion fiir das padagogische Handeln
und kénnen daher als héchst handlungsrelevant erachtet werden. lhre ,Ubersetzung” in pro-
fessionelles Handeln muss gelibt werden. Das vorliegende Curriculum orientiert sich wesent-
lich an jenen professionellen Haltungen, wie sie in den , Qualitatsstandards fiir die stationare
Kinder- und Jugendhilfe” (2019) beschrieben sind. Als libergeordnete Zielrichtungen lassen
sich dabei Entwicklungs- und Gesundheitsforderung verstehen.

3.4. Ubergeordnete Zielsetzungen der Entwicklungs- und Gesundheitsférderung

Zentrale Zielsetzungen der stationdren Kinder- und Jugendhilfe stellen die Férderung der be-
treuten Kinder und Jugendlichen in ihrer Entwicklung und ihre Begleitung hin zur ,Selbst-
standigkeit” dar, worunter insbesondere auch die Verantwortungsiibernahme fiir die eigene
Lebensgestaltung und die soziale Integration verstanden werden kann. Beide Zielsetzungen
finden in den Kinder- und Jugendhilfegesetzen explizit Erwdahnung und kdnnen auch als grund-
satzliche Aufgabe der Sozialen Arbeit bzw. Sozialpadagogik als Vermittlerin zwischen Individu-
um und Gesellschaft verstanden werden (Heiner 2010).
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Das breite Konzept der Entwicklungsforderung inkludiert, dass Kinder und Jugendliche in der
Bewadltigung ihrer Entwicklungsaufgaben, aber auch bestmodglich in der Realisierung ihrer
Potentiale und Talente begleitet werden. Sozialpadagogik in stationdren Einrichtungen ist
jedoch auch mit der Gesundheit der betreuten Heranwachsenden in einem ganzheitlichen
Sinne beschaftigt. Denn sie versucht immer auch, Gesundheit in einem salutogenetischen Sin-
ne (verstanden als dynamische und durch Lebensbedingungen beeinflusste biopsychosoziale
Lebensqualitdt) positiv zu beeinflussen. Insbesondere in der Kinder- und Jugendhilfe hat So-
zialpadagogik mit (iiberwiegend) duBerst verletzten Heranwachsenden zu tun. lhre Aufgabe
ist es daher, durch die Gestaltung eines haltgebenden Umfelds und die Férderung der Kinder
und Jugendlichen zu deren (mitunter nachholenden) Entwicklung und Stabilisierung beizutra-
gen und in diesem Sinne , heilsam” zu wirken — ohne dass dabei die Entwicklung zielgerichtet
linear , herbeigefuhrt” werden kénnte (vgl. KB 1). Dabei wird Gesundheit als zentraler Entwick-
lungsfaktor und vice versa verstanden. Denn so wie die Wahrnehmung und Férderung von
Gesundheit der betreuten Kinder und Jugendlichen fiir deren Entwicklung unabdingbar sind,
hat Entwicklungsforderung immer auch einen Gesundheitsbezug. Ziel der auf dem Curricu-
lum aufbauenden Weiterbildung ist es, die Teilnehmer*innen in ihrer gesundheitsbezogenen
Sensibilitat, aber auch in ihrem Selbstverstandnis als zentrale Akteur*innen sowohl der Ent-
wicklungs- als auch der Gesundheitsforderung in einem salutogenetischen Sinne zu starken.

3.5. Lehr-Lernformen

Die Lernprozesse finden in unterschiedlichen Lernsettings und -formaten statt, wobei Block-
veranstaltungen in Prdsenz (Prasenzveranstaltungen), Webinars/Lernvideos, Peergroups und
ein Buddy-System, Selbststudium, Praxistrainings in der eigenen Einrichtung in Verbindung
mit einer begleiteten Praxisreflexion vorgesehen sind.

3.5.1. Lernformate

(1) Webinars/Lernvideos: Webinars bzw. Lernvideos werden zu den jeweiligen Themen-
schwerpunkten der Kompetenzbereiche insbesondere zur Vermittlung von deklarativem
Wissen und padagogischen Konzepten umgesetzt. Sie bestehen aus kompakten Vortrdagen
zu den jeweiligen Schwerpunkten durch Expert*innen, die im Anschluss in Préasenzveranstal-
tungen — Giberwiegend anhand von Fallbeispielen — und im Rahmen des Selbststudiums, der
Peergruppe und des Buddy-Systems vertieft werden.

(2) Selbststudium: Die Teilnehmer*innen erhalten kompakte Fachinhalte anhand von Litera-
turlisten und Artikeln, die die Themen der Webinars/Lernvideos und Prdasenzveranstaltungen
vertiefen. Neben Fachliteratur sollen auch Filme und Belletristik fiir das Selbststudium Uber-
mittelt bzw. empfohlen werden. Dariiber hinaus werden die Teilnehmer*innen gebeten, ein
»,Denk- und Reflexionstagebuch” zu fiihren, dessen Inhalte privat bleiben.

(3) Blockveranstaltungen (Prasenzveranstaltungen): Begleitete Gruppenangebote in Prasenz
finden geblockt in zwei Formen statt:

= Lehrgangsgruppe: Die Gesamtgruppe des Lehrgangs, die durch zwei Personen begleitet
wird, trifft sich regelmaRig. In der Lehrgangsgruppe erfolgt einerseits eine Vertiefung von
Lerninhalten anhand von kurzen Fachinputs bzw. Kurzvortragen; auch werden Fragen, die
sich aus dem Webinar/Lernvideo ergeben haben, in dieser GroRgruppe bearbeitet. Ande-
rerseits werden in der Lehrgangsgruppe die Lern- und Gruppenprozesse reflektiert.

= Praxisgruppe: Die Praxisgruppe stellt eine Gruppe von 8-12 Teilnehmer*innen dar. Die
Lehrgangsgruppe wird somit aufgeteilt und soll einen geschiitzten Raum fiir praxis- und
handlungsorientiertes Lernen (Bearbeitung von Fallbeispielen, Uben von Methoden, Rol-
lenspiele etc.) bieten.

20



= Supervisionsgruppe: Im Zentrum der Supervisionsgruppe stehen emotionales Lernen und
die Reflexion eigener biographischer und beruflicher Erfahrungen mit Blick auf die eigenen
emotionalen Anteile und Ubertragungsprozesse in beruflichen Beziehungsdynamiken.

(4) Peergruppe: Die Peergruppe trifft sich selbstgesteuert im Umfang von mindestens zwei
Stunden pro Monat. Ihre Aufgabe ist es, die Schwerpunkte der jeweiligen KB inhaltlich zu ver-
tiefen, gelernte Methoden zu lben und zu reflektieren sowie Fallbesprechungen anhand der
erlernten Methoden (z.B. kollegiale Beratung, kollegiales Teamcoaching — s.u.) kollegial durch-
zufiihren. Die Teilnehmer*innen der Gruppe stehen somit wechselseitig als Reflexionshilfen
zur Verfligung.

(5) Praxistraining & Praxisbegleitung: Im Praxistraining werden von den Teilnehmer*innen
Praxisaufgaben wahrend der Regelarbeitszeit in ihrer eigenen Einrichtung umgesetzt. Die Re-
flexion von Einheiten des Praxistrainings mit theoretischer Anbindung ist Teil der erforder-
lichen Zwischenarbeiten (s.u.).

(6) Buddy-System: Zusatzlich zur Peergruppe finden sich je zwei Teilnehmer*in wahrend der
Weiterbildung als Lernpartner*innen zusammen. Diese Dyade bietet idealerweise den Raum,
um offene inhaltliche Fragen zu diskutieren, gemeinsam Arbeiten zu verfassen und/oder sich
wechselseitig als kollegiale Berater*innen zu unterstiitzen. Auch sollen wechselseitige Besu-
che der Buddies in ihren Einrichtungen zwecks teilnehmender Beobachtung und anschlieRen-
der Reflexion stattfinden.

(7) Einzelsupervision: Die Teilnehmer*innen nehmen im Verlauf der Weiterbildung insgesamt
20 Stunden Einzelsupervision in Anspruch. Den Teilnehmer*innen wird empfohlen, dass sich
die Themenstellungen der Einzelsupervision (auch) an den Schwerpunkten der jeweils behan-
delten Themenbereiche (,Kompetenzbereiche”) orientieren (z.B. eigene Beziehungserfahrun-
gen in der Herkunftsfamilie und Beziehungsmuster, Umgang mit Konflikten, Erfahrungen mit
Gruppen und Beteiligung etc.).

(8) Zwischenarbeiten und Abschlussarbeit: Die Teilnehmer*innen verfassen drei schriftliche
Zwischenarbeiten mit Praxisbezug, darunter jedenfalls eine Arbeit zu einem ihrer Praxistrai-
nings. Dariber hinaus wird eine Abschlussarbeit verfasst, die durch zwei Expert*innen be-
urteilt wird (fachspezifisch und reflexionsbezogen).

Zur Begleitung der Teilnehmer*innen der Weiterbildung in ihren Lernprozessen stehen meh-
rere Expert*innen zur Verfigung, die folgende Rollen einnehmen:

= Lehrgangsbegleitung: Fiir die Begleitung des Lehrgangsgruppe stehen zwei Expert*innen
zur Verfligung. Sie sind fur den Ablauf, das Organisatorische und die Abstimmung zwischen
den ,Rollen” der anderen Lernbegleiter*innen (Vortragende, Praxisbegleiter*innen und
Supervisor*innen) zustandig. Bei jeder Prasenzveranstaltung ist zumindest ein*e der bei-
den zu Beginn anwesend. Sie filhren ebenso die Reflexion des Lehrgangs in der Lehrgangs-
gruppe durch.

= Vortragende: Unterschiedliche Vortragende bringen ihre Expertise in Lehrvideos, Webi-
nars/Lernvideos und Pradsenzvortrdgen zu den unterschiedlichen thematischen Schwer-
punkten in den einzelnen Kompetenzbereichen ein.

= Praxisbegleiter*innen: Sie sind fiir die Erweiterung der praktischen Handlungsmoéglichkei-
ten der Teilnehmer*innen, also wesentlich fir die Vermittlung von Methoden und deren
praxisorientierte Anwendung (im Rahmen von Ubungen, Rollenspielen, Reflexionen) zu-
standig.

= Supervisor*innen: Sie leiten die Supervisionsgruppe und sind vor allem fiir die Reflexion
biographischer Einflussfaktoren auf das berufliche Handeln, das Selbstverstehen mit Blick
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auf eigene Anteile sowie Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse im Betreuungs-
und Beziehungsgeschehen zustandig und in der Anwendung von entsprechenden Supervi-
sions- und fallbezogenen Reflexions- und Analysemethoden (Kollegiale Beratungen, Work
Discussions, Szenisches Verstehen) versiert.

3.5.2. Methoden der Fallreflexion

Folgende Methoden der Fallreflexion kénnen in der Weiterbildung — je nach Themenstellung
und Anliegen der Teilnehmer*innen — zur Anwendung kommen, wobei andere Methoden spa-
ter noch eingebracht werden kénnen:

(1) Fallvignetten zur Entwicklung von Hypothesen fir die dargestellten Verhaltensweisen
bzw. Interaktionsdynamiken und zur Entwicklung von Handlungsoptionen

(2) Work Discussions, die auch auf die Erkundung von Ubertragungs- und Gegeniibertragungs-
prozessen und un- bzw. vorbewussten Anteilen im Interaktionsgeschehen abzielen

(3) Kollegiale Fallberatungen, in denen der Schwerpunkt auf der Entwicklung von Losungs-
und Handlungsoptionen fur herausfordernde Interaktionssituationen und/oder der Entwick-
lung von zukunftsorientierten Perspektiven und Unterstitzungsangeboten fiir Kinder und
Jugendliche liegt

(4) Szenisches Verstehen zur Interpretation des Erlebens und von Vorerfahrungen von Heran-
wachsenden in Interaktionen mit Fachkriften, aber auch von Ubertragungs- und Gegeniiber-
tragungsphdanomenen

Nicht zuletzt werden im Verlauf der Weiterbildung in mehreren Kompetenzbereichen Ubun-
gen und Techniken der Kérperwahrnehmung, Selbstberuhigung und Affektkontrolle vermit-
telt, die die Teilnehmer*innen auch in ihrer Arbeit mit Kindern und Jugendlichen einsetzen
kdénnen.
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EINFUHRUNGWORKSHOP

Die Einfihrungstage finden in Raumlichkeiten auBerhalb des Weiterbildungstragers mit ge-
meinsamer Ubernachtung (Seminarhaus oder Selbstversorgungshiitte) statt, die jedenfalls
AuBenraum im Grilinen bieten sollten.

1. Lerninhalte

Damit sich Teilnehmer*innen von praxisorientierten und (selbst-)reflexiv ausgerichteten Wei-
terbildungen aufdie Lern- und Entwicklungsprozesse einlassen kénnen, ist die Herstellung eines
sicherenOrtes—auchundbesondersinder Gruppe—unddie VermittlungderZieleund Lehr-Lern-
formender Weiterbildungunabdingbar. DerSchwerpunktliegtdaherauf(1.) der Konstitutionder
Gruppe, (2.) einer Orientierung Giber Ablauf, Inhalte, Lehr-Lernformen, Praxisorientierung und
(selbst-)reflexive Ausrichtung der Weiterbildung sowie (3.) dem Verstehensansatz der Weiter-
bildung.

Dabei sind diese Schwerpunktsetzungen nicht als lineare Abfolge zu verstehen, da Gruppen-
bildung und Orientierung lber die Weiterbildung eng miteinander verknlipft sind. Die Ein-
fuhrung in den Verstehensansatz sollte jedoch im zweiten Teil der Einfiihrungstage nach einer
generellen Einfihrung in die Weiterbildung erfolgen.

1.1. Erstes Kennenlernen und Gruppenkonstituierung

Der Eintritt in den Gruppenzusammenhang einer Weiterbildung ist — insbesondere, wenn sich
diese Uber einen ldngeren Zeitraum erstreckt und (auch) personliche Bereiche anspricht —
fur die einzelnen Teilnehmer*innen zumeist auch mit Unsicherheiten, ambivalenten Gefiihlen
und ggf. mit Anspannung verbunden (Szepansky 2017: 13), was eine wichtige Parallele zu Kin-
dern und Jugendlichen in stationdrer Betreuung darstellt, die jedenfalls thematisiert werden
sollte. Mit Eberhard Stahl lasst sich davon sprechen, dass die Gruppe zundchst eine gemeinsa-
me ,Konventionsstruktur” (2002: 71f.) entwickeln muss. Dazu zdhlen die Formen, wie sie den
Umgang miteinander pflegt und regelt und Zugehorigkeit ermoglicht, sowie eine gemeinsame
Orientierung an den Zielen der Weiterbildung.

Generell verfolgen die Einfihrungstage mit Blick auf die Gruppenkonstituierung und das Grup-
penerleben zwei zentrale Zielsetzungen:

Zum einen geht es darum, dass die Teilnehmer*innen einen hochstmaoglich sicheren Rahmen
erleben und dass die Bedeutung von ,sicheren Orten” fiir bedeutungsvolle und reflexive
Lernprozesse und fiir die individuelle Entwicklung — auch mit einem Querverweis auf die be-
treuten Kinder und Jugendlichen — thematisiert wird. Wichtig ist, dass die Teilnehmer*innen
nachvollziehen kénnen, dass ein solcherart bedeutungsvolles Lernen, das immer auch Irrita-
tionen und (voriibergehende) Verunsicherungen einschlieRt (Meyer-Drewe 2010), einen wert-
schatzenden Rahmen und eine vertrauliche Gruppenatmosphdre bendtigt.

Zum anderen ist es Ziel der Einfiihrungstage, dass die Teilnehmer*innen bereits zu einem ers-
ten bewussten Erleben der Gruppe angeregt werden und erfahren, dass sie auf die Gruppe
wirken und fiir den gemeinsamen Lernprozess wichtig sind. Es sollte daher ein Grundverstédnd-
nis fur das Potential von Gruppen als Lernrdume?® und die Bedeutung jedes und jeder Einzel-
nen flr den gemeinsamen Lernprozess vermittelt werden.

15 Wie Mario Sorgalla konstatiert, ist es trotz aller Potentiale von Gruppen wichtig, dass Gruppenleiter*innen
,berlicksichtigen, dass nicht jeder Lerntyp in einer Gruppe optimal zur Entfaltung kommt“ (2015: 4). Wichtig ist
daher, dass die Gruppenleitung die bevorzugten Lern- und Aneignungsformen bzw. die jeweiligen Lerntypen in
den Blick nimmt und entsprechend flexible Lernanreize setzt, etwa mit Blick auf das individuelle Verfassen der
Arbeiten.
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Nicht zuletzt werden die Einfliihrungstage fir die Zusammenstellung der zentralen Subgrup-
pen der Weiterbildung (Praxis- und Supervisionsgruppe) genutzt.

1.2. Einfiihrung in die Weiterbildung

Im Anschluss an ein erstes Kennenlernen erfolgt eine kompakte Einfiihrung in die Ziele, in-
haltlichen Themenbereiche, den Ablauf sowie die Lehr-Lernformen und Anforderungen der
Weiterbildung (Zwischen- und Abschlussarbeit und Denk- und Reflexionstagebuch). Hierfir
sollten alle Teilnehmer*innen eine kompakte Informationsmappe erhalten.

Dariber hinaus werden folgende Aspekte der Weiterbildung vertiefend erortert:

= Bedeutung von (Selbst-)Reflexion als Kernelement der Weiterbildung und zentraler Be-
zugspunkt fiir die Professionalisierung sozialpadagogischer Praxis: Ziel ist es, dass die
Teilnehmer*innen bereits in den einfihrenden Tagen ein grundlegendes Verstandnis da-
fiir entwickeln, dass (Selbst-) Reflexion ein unabdingbarer Bestandteil sozialpddagogischer
Arbeit in stationdren Einrichtungen sowie zentraler ,Wirkfaktor” fir gelingende Bezie-
hungsgestaltung und Entwicklungsforderung darstellt und dass bei den Teilnehmer*innen
Neugierde und Lust auf die Weiterentwicklung von Reflexivitat geweckt werden.

= Gegenstinde” professioneller Reflexion: Bereits am Beginn der Weiterbildung wird in
grundlegende ,Gegenstande” des Verstehens eingefiihrt und darauf hingewiesen, dass pro-
fessionelles Verstehen sich immer auch auf die individuellen Handlungsbedingungen und
das konkrete sozialpdadagogische Handeln im jeweiligen Kontext, auf die ,Verstrickungen”
der Professionellen in Interaktions- und Beziehungsdynamiken mit den Adressat*innen so-
wie auch auf die ,gesellschaftlichen, politischen und organisationalen Bedingungen ihrer
Adressat*innen” (Henn 2021: 150) bezieht. Wie im Verlauf der Weiterbildung vertiefend
erarbeitet wird und hier nur kurz angeschnitten werden soll, inkludiert die Reflexion des
sozialpadagogischen Handelns dabei immer auch die ,,Nutzung einer multiplen Wissensba-
sis”“ (Dewe/Otto 2012: 213) und die Vermittlung zwischen wissenschaftlichem Wissen und
Einzelfall.

= Professionelle Haltungen: Des Weiteren werden der Begriff der professionellen Haltung
und die Bedeutung professioneller Haltungen fiir professionelles Handeln erarbeitet (vgl.
auch FICE Austria 2019: 37f., Kuhl et al. 2014).

Im Anschluss an die Erarbeitung dieser reflexiven Grundausrichtung der Weiterbildung und
der Begriffe (Selbst-)Reflexion und professionelle Haltung sollte jedenfalls hinreichend Raum
und Zeit fur individuelle Fragen der Teilnehmer*innen zur Verfligung stehen. Wesentlich ist,
dass sie die Moglichkeit haben, dartber (im Einzel- und Kleingruppensetting) nachzudenken
und sich zu dullern, wie sie die Schwerpunktsetzungen der Weiterbildung erleben und in-
wieweit sie sich diesem Zugang anschliefen kdnnen. Spatestens in diesem Zusammenhang
sollte auch die Motivation der Teilnehmer*innen fiir die Teilnahme an der Weiterbildung
zum Thema gemacht und reflektiert werden, welche Erwartungen und ggf. Angste die Teil-
nehmer*innen zum aktuellen Zeitpunkt wahrnehmen. Ebenso sollte eine Reflexion dartber
angeregt werden, was die Einzelnen in die Gruppe einbringen mdchten bzw. bereit sind, mit
der Gruppe zu teilen. In diesem Zusammenhang sollte auch klar vermittelt werden, dass ihr
Einlassen auf selbstreflexive Prozesse eine zentrale Voraussetzung fiir das Erreichen von Lern-
gewinnen aus der Weiterbildung ist.

1.3. Einfiihrung in den verstehensorientierten Ansatz der Weiterbildung

Aufbauend auf der Auseinandersetzung mit der reflexiven Grundausrichtung der Weiterbil-
dung werden die Bedeutung und die zentralen Dimensionen des verstehensorientierten Zu-
gangs der Weiterbildung erarbeitet.
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Zentraler Aspekt dabei ist, dass sich die Bedeutung des Verstehens fiir eine entwicklungsfor-
derliche Betreuung von Heranwachsenden schon aus dem Umstand ergibt, ,dass sozialpada-
gogisches Hilfehandeln ohne einen vorherigen Verstehensvorgang nicht denkbar ist“ (Nauerth
2016: 35), da die Auswahl konkreter Unterstiitzungsmalnahmen immer ,durch das Bild vom
Problem, das zuvor verstanden wurde” (ebda.), geleitet ist. In diesem Zusammenhang werden
zentrale Aspekte des verstehensorientierten Zugangs erortert, darunter insbesondere:

(1) Verwobenheit von Selbst- und ,,Fremdverstehen”
(2) Fallverstehen als zirkuldrer Prozess

(3) Rolle des theoretischen Wissens und Einbeziehung der Sinngebungen der Heranwach-
senden im Fallverstehen

(4) Beriicksichtigung multipler Bedingungsfaktoren

(5) Polaritdt von Wissen und Nicht-Wissen und Reflexion der Grenzen des Wissens und
Verstehens

2. Lernergebnisse

Die Ergebnisse der Einfiihrungstage sind:
Einflihrungsworkshop

Die TN wissen um

= den Aufbau, die Themenbereiche und Lehr-Lernformen sowie um die reflexions- und
verstehensorientierte Ausrichtung der Weiterbildung

= die Bedeutung des Fallverstehens fiir gelingende Hilfeprozesse und um
besonders relevante Determinanten bzw. ,,Sachverhalte” des Fallverstehens
(darunter insbesondere die Biografie und die familidgren Hintergriinde
bzw. Beziehungserfahrungen und die Lebenswelt und -lage der betreuten
Heranwachsenden)

= die Bedeutung von Beziehungsgestaltung und Beteiligung von Heranwachsenden im
Verstehen (,Fallverstehen als Beziehungsgeschehen®)

= die Unterscheidung von ,grundsatzlichem (Fall-)Verstehen” und situativem Verstehen
der konkreten Handlungsweisen von Kindern und Jugendlichen
Die TN haben

= jhre Motive fir die Teilnahme an der Weiterbildung reflektiert und eine
grundsatzliche Neugier auf die Weiterbildung und damit verbundene Lern- und
Selbstentwicklungsprozesse entwickelt

= erste Unsicherheiten in der neuen Gruppenkonstellation abgebaut und die Bedeutung
der Gruppendynamik fir Lern- und Entwicklungsprozesse reflektiert

= jdealerweise bereits die vorgesehenen Subgruppen fir ihre Lernprozesse (insbes. die
Praxis- und Supervisionsgruppe) gebildet
Die TN kdnnen

e die Bedeutung von Selbstreflexion, professionellen Haltungen und Verstehen fiir
sozialpadagogisches Handeln nachvollziehen
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KB I: PADAGOGISCHES GRUNDVERSTANDNIS UND RECHTLICHE
RAHMENBEDINGUNGEN SOZIALPADAGOGISCHER PRAXIS
IN DER STATIONAREN KINDER- UND JUGENDHILFE

Der erste Teil hat zum Ziel, dass die Teilnehmer*innen ihr Grundverstandnis von Padagogik
im Kontext der stationdren Kinder- und Jugendhilfe vertiefen und bietet eine einfihrende
Auseinandersetzung mit der Frage der Aufgaben, Haltungen, Méglichkeiten und Grenzen der
Sozialpadagogik im Rahmen der stationaren Betreuung. Teil zwei fokussiert auf zentrale As-
pekte von professionellem Handeln, wie sie in aktuellen Fachdiskursen verhandelt werden,
um darauf aufbauend ein gemeinsames Verstandnis von Professionalitat in der stationadren
Kinder- und Jugendhilfe zu erarbeiten. Nicht zuletzt wird in diesem KB in zentrale rechtliche
Rahmenbedingungen (Kinder- und Jugendhilfegesetze und die Kinderrechtskonvention) ein-
gefihrt.

1. Lerninhalte
1.1. Pddagogisches Grundverstindnis

1.1.1. Grundverstandnis von Sozialpddagogik

Einfihrend in den KB erfolgt eine Auseinandersetzung damit, was Sozialpadagogik ist und
Ltut”. Dabei gilt es sowohl auf Sozialpddagogik als Wissenschaft (Disziplin) als auch als Praxis
(Profession) einzugehen, ihre spezifische Entwicklung in Osterreich kurz nachzuzeichnen (Sting
2015, Bitow 2018) und ihren multiperspektivischen und transdisziplindren Zugang hervorzu-
streichen und zu begriinden (vgl. etwa Nauerth 2016).

Darliber hinaus werden noch zwei weitere zentrale Aspekte des padagogischen Grundver-
standnisses thematisiert: Die Bedeutung der Kooperation mit Systempartner*innen und
einer lebensweltorientierten und sozialrdaumlichen Perspektive, um den Heranwachsenden
in ihren mehrdimensionalen sozialen Beziigen und Unterstiitzungsbedarfen gerecht zu wer-
den, sowie ein Verstandnis von Sozialpadagogik als Beziehungsprofession.

1.1.2. Schlisselbegriffe der Sozialpadagogik

Ausgehend von der multiperspektivischen Grundausrichtung der Sozialpadagogik in der sta-
tiondren Kinder- und Jugendhilfe erfolgt eine Auseinandersetzung mit der Frage nach den
Aufgaben und Grenzen des sozialpddagogischen Handelns. Ein erster Schritt der Klarung soll
anhand der Erérterung der Begriffe Erziehung, Bildung und Sozialisation erfolgen (vgl. etwa
Scherr 2016, Walther 2018). Darauf aufbauend wird auf die Moglichkeiten und Grenzen pada-
gogischen Handelns und auf das ,, Technologiedefizit” (vgl. etwa Karic 2018) und die damit ver-
bundene ,Kontingenz allen paddagogischen Handelns” (Treptow/Faas 2015: 163) eingegangen.
Ziel ist es, dass die Moglichkeiten, aber auch die Grenzen sozialpadagogischer Wirkmachtig-
keit reflektiert werden.

Dariber hinaus werden die besonderen Ausgangsbedingungen der stationdren Betreuung von
Kindern und Jugendlichen, der Auftrag der umfassenden alltdglichen Begleitung und Entwick-
lungsférderung sowie des Schutzes von Heranwachsenden und die damit verbundene Allzu-
standigkeit der Sozialpddagogik erarbeitet (vgl. etwa Galuske/Miiller 2012, Karic 2018).

Nicht zuletzt ist in diesem Zusammenhang zu thematisieren, dass Sozialpadagogik in der Kin-
der- und Jugendhilfe keinen , heilenden” Auftrag im Sinne eines medizinisch-klinischen Mo-
dells hat. Dennoch ist Sozialpadagogik mit der Gesundheit der betreuten Heranwachsenden in
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einem ganzheitlichen Sinne beschaftigt. Denn sie versucht immer auch, Gesundheit in einem
salutogenetischen Sinne (daher verstanden als dynamische und durch Lebensbedingungen
beeinflusste biopsychosoziale Lebensqualitat) positiv zu beeinflussen. (vgl. KB XVI). Insbeson-
dere in der Kinder- und Jugendhilfe hat Sozialpadagogik mit (Uberwiegend) duerst verletzten
Heranwachsenden zu tun. lhre Aufgabe ist es daher immer auch, durch die Gestaltung eines
haltgebenden Umfelds und die Forderung der Kinder und Jugendlichen zu deren (mitunter
nachholenden) Entwicklung und Stabilisierung beizutragen und in diesem Sinne , heilsam” zu
wirken (vgl. KB Ill, IV und VI). Solche idealerweise ,heilsamen” und forderlichen Prozesse, fin-
den immer in Verhaltnissen und tUberwiegend im Lebensalltag statt, den es sozialpadagogisch
zu gestalten gilt (Wolf 2020: 246).

1.1.3. Zielsetzungen und normative Orientierungen sozialpddagogischen Handelns in
stationdren Einrichtungen

Ausgehend von der Auseinandersetzung mit der Trias Sozialisation-Erziehung-Bildung und der
potentiellen ,Allzustdandigkeit” sozialpadagogischen Handelns in stationdren Einrichtungen
sollen Ubergeordnete sozialpddagogische Zielsetzungen und zentrale normative Orientie-
rungen naher beleuchtet werden. Hierbei gilt es zunachst einmal, die libergeordnete Ziel-
richtung und den Auftrag allen padagogischen Handelns in sozialpddagogischen Einrichtungen
gemeinsam zu bestimmen. Im Kontext der stationdren Kinder- und Jugendhilfe ist dieser Auf-
trag zum einen durch die Kinder- und Jugendhilfegesetze der Lander vorgegeben; zum ande-
ren ergibt sich dieser Auftrag aus dem sog. Tripelmandat der Sozialen Arbeit:

e Mit Blick auf die Ziele der Kinder- und Jugendhilfe werden daher insbesondere die Ent-
wicklungsforderung und die Férderung der Selbststandigkeit von Heranwachsenden reflek-
tiert, wobei eine kritische Auseinandersetzung mit dem Begriff der Autonomie (vgl. etwa
Giesinger 2020) sowie eine erste Einfihrung in das Konzept der ,Lebensbewaltigung” (vgl.
etwa Bohnisch/Schroer 2018) erfolgt.

e Die normative Einbettung des sozialpadagogischen Handelns in den breiteren Kontext der
Sozialen Arbeit unter dem sog. Tripelmandat ist flr diesen KB ein wichtiger inhaltlicher
Schwerpunkt (Staub-Bernasconi 2018). Zusammenfassend und wesentlich ist, dass die
Komponenten bzw. Dimensionen der fachlichen und ethischen Basis der Sozialpadago-
gik vertiefend erdrtert werden. Dazu zdhlen insbesondere die Wissenschaftsbasierung der
professionellen Praxis sowie die Ethikbasierung aufgrund der nationalen und internationa-
len Ethikcodices der Profession.

1.1.4. Spannungsverhaltnisse sozialpddagogischen Handelns

In einem nachsten Schritt werden mit Blick auf die stationare Betreuung mogliche Widerspri-
che anhand der eigenen Praxis der Teilnehmer*innen exploriert. In diesem Zusammenhang
sollen vor allem zwei Spannungsbereiche betrachtet werden:

= Spannungsverhiltnisse im Auftragsdreieck (unterschiedliche Interessen und Wiinschen
der unterschiedlichen Mandate)

= Spannungsverhaltnisse im Betreuungsverlauf aufgrund unterschiedlicher Rollen der Fach-
krafte und dem damit verbundenen Spannungsverhaltnis zwischen beruflicher Rolle (dar-
unter: die Vertretung der Organisation) und emotionalem Beziehungsangebot sowie dem
Spannungsverhaltnis zwischen Autonomie- und Entwicklungsférderung, Schutz und Kont-
rolle und Hilfe zur Selbsthilfe
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1.2. Verstandnis von Professionalitdt

Aufbauend auf diesem grundlegenden Verstdandnis der Aufgaben und Gbergeordneten Ziele
sozialpadagogischen Handelns in stationdren Einrichtungen sollen besonders relevante As-
pekte sozialpadagogischer Professionalitat erarbeitet werden. Hierfir ist es zundchst notwen-
dig den Begriff der Profession klar zu benennen (vgl. etwa Otto 2018, Volter et al. 2020), um
eine Abgrenzung zu Professionalitdt zu ermdoglichen.

Zur Entwicklung eines vertieften Verstandnisses von Professionalitdt werden ausgewahlte An-
satze von Professionalitat kompakt erarbeitet werden. Hierzu bieten sich folgende Ansatze
an:

= Professionelle Expertise in der Sozialen Arbeit von Maja Heiner (2010 und 2012)
= Kompetenzmodell nach Hiltrud von Spiegel (von Spiegel 2013)

= Reflexive Professionalitdt nach Bernd Dewe und Hans-Uwe Otto (Dewe 2009, Dewe/Otto
2012)

Aufbauend auf die kompakte Erarbeitung ausgewahlter Professionalitditsmodelle werden zen-
trale Aspekte von Professionalitat, wie sie der Weiterbildung zugrunde liegen, zusammenfas-
send erortert. Dazu zahlen insbesondere:

= Umgang mit Ungewissheit und Nichtwissen
= Verkniipfung von Reflexivitdt und situativem Handeln
= Sozialpadagogische Professionalitat als Kombination von Wissen, Kbnnen und Haltungen

= Bezugnahme auf fachliche Anforderungen und kurze Einfihrung in die , Qualitatsstan-
dards fiir die stationdre Kinder- und Jugendhilfe” (FICE 2019), ohne dabei schon zu sehr
ins Detail zu gehen

1.3. Einfiihrung in die rechtlichen Rahmenbedingungen der Kinder- und Jugendhilfe und
Kinderrechte

Letzter Schwerpunkt dieses KB sind zentrale rechtliche Rahmenbedingungen fiir das sozial-
padagogische Handeln in stationdren Einrichtungen. Da hierfiir eine Vielzahl von nationalen
bzw. bundeslanderspezifischen Regelungen von Relevanz sind, werden themenspezifische
Gesetze in den jeweiligen KB aufgegriffen (z.B. Jugendschutzgesetze, Heimaufenthaltsgesetz,
Suchtmittelgesetz, Strafmindigkeit etc.). In diesem KB wird der Schwerpunkt einerseits auf
den Ubergeordneten gesetzlichen Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe, andererseits auf die
Kinderrechte und im Anschluss auf Fragen des ,,Rechts in der Praxis” gelegt.

1.3.1. Rechtliche Grundlagen der Kinder- und Jugendhilfe

Ziel ist es, dass die Aufgaben, ,Gegenstandsbereiche” und Ziele der KJH sowie das ABGB § 138
zum Kindeswohl sowie die rechtlichen Grundlagen der stationdren Betreuung kompakt ver-
mittelt werden. Dazu zdhlen insbesondere:

= Grundsatze, Ziele, Aufgaben und Themen- bzw. ,Gegenstandsbereiche” der Kinder- und
Jugendhilfe laut gesetzlichen Vorgaben, wobei auch reflektiert werden soll, wo die Grenzen
des offentlichen Auftrags und etwaige damit verbundene Grauzonen liegen

* Grundlegende Begrifflichkeiten der Kinder- und Jugendhilfe in Osterreich, wozu insbeson-
dere der Begriff des Kindeswohls, die Gefahrdungsabklarung und Hilfeplanung (als Basis
fir alle weiteren Angebote und MalRnahmen), die Volle Erziehung, Unterstiitzung der Er-
ziehung, Tragerschaft und sozialpadagogische Einrichtungen zahlen
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= Bundesweite Regelungen und landerspezifische gesetzliche Rahmenbedingungen (Kin-
der- und Jugendhilfegesetze der Lander, Verordnungen und landerspezifische Qualitats-
beschreibungen)

= Eingriff in die elterlichen Rechte/Gerichtsbeschlisse

= QObsorge- und Pflegschaftsverhaltnisse und Einfihrung in den gesetzlichen Auftrag der
,Pflege und Erziehung” in stationaren Einrichtungen sowie damit verbundene Pflichten

= Pflichten wahrend der stationdaren Betreuung wie insbesondere Informationspflichten,
Aufsichtspflicht, Meldepflicht, Anzeigepflicht

= Ungleichbehandlung unbegleiteter minderjahriger Gefllichteter

1.3.2. Einfuhrung in die Kinderrechte

Wesentlich fir die Einfihrung in die Kinderrechte ist der Hinweis auf die (historisch einmalige)
Verankerung der Kinderrechte im Rahmen der UN-Konvention fiir die Rechte des Kindes (KRK)
im Jahr 1989, womit Kinder und Jugendliche als eigenstiandige Trager von Rechten in ihrem
Subjektstatus in allen zentralen Lebensbereichen erstmals international Anerkennung finden,
wenn auch nicht alle Léander die Konvention unterzeichnet haben?®.

Ein weiterer wichtiger Aspekt fiir das Verstandnis des Kinderrechteansatzes ist, dass dieser
einen ganzheitlichen Ansatz verfolgt.

Einfihrend in diese Grundausrichtung und Systematik der Kinderrechte soll das sog. Gebadude
der Kinderrechte mit Fokus auf die Schutz-, Férder- und Beteiligungsrechte — die sog. 3 Ps
(protection, provision, participation) — verdeutlicht werden (vgl. Fritzsche et al. 2017, Maywald
2018). Besonders wichtig bei der Erarbeitung des ,Gebaudes” ist, dass die Rechte in Wechsel-
wirkung zueinanderstehen und ,,unteilbar” und gleichwertig sind.

Wichtig ist dariiber hinaus, dass auf die kinderrechtliche Situation in Osterreich kurz einge-
gangen wird (vgl. etwa Sax 2019). Relevante Aspekte hierbei sind, dass die Kinderrechte nur
in Teilen in die 6sterreichische Verfassung im Rahmen des , Bundesverfassungsgesetzes liber
die Rechte der Kinder“*” aufgenommen wurden. In diesem Zusammenhang ist darauf hinzu-
weisen, dass Kinderrechte in einigen Bereichen mangelhaft realisiert sind, wie auch die Emp-
fehlungen des UN-Ausschusses fir die Rechte des Kindes in den letzten Bemerkungen zum
periodischen Bericht Osterreichs festhielten. Dies betrifft u.a. die Betreuungssituation von
unbegleiteten minderjahrigen Gefliichteten (ebda.). Wichtig hierbei ist, dass die Europdische
Menschenrechtskonvention die zentralen Rechte von Kindern und Jugendlichen absichert,
auch wenn nicht alle Kinderrechte in der Verfassung verankert sind. Insbesondere sind hier
das Diskriminierungsverbot und das Recht auf Chancengleichheit aller Heranwachsenden, die
Freiheitsrechte und das Recht auf Privat- und Familienleben zu nennen (vgl. auch Europarat
2016).

1.3.3. Recht in der Praxis

Abschliefend wird in die komplexe Thematik des Rechts in der Praxis eingefiihrt. Dies er-
scheint vor dem Hintergrund als unabdingbar, dass bzgl. alltagsrelevanter rechtlicher Regelun-
gen (z.B. Aufsichtspflicht) bzw. der Realisierung von Kinderrechten im padagogischen Handeln
vielfach Handlungsunsicherheiten bestehen, die auch mit Angsten von Fachkriften (etwa vor
ungewollt rechtswidrigem Handeln) verbunden sein kdnnen.

16 Die KRK wurde mittlerweile von allen Staaten weltweilt unterzeichnet mit Ausnahme der USA.
17 RIS - Rechte von Kindern - Bundesrecht konsolidiert, Fassung vom 11.02.2021 (bka.gv.at)

33



Der Fokus liegt zunachst auf dem Verhaltnis von Recht und Padagogik. Dazu soll auf die The-
matik der notwendigen Konkretisierung der Kinderrechte im padagogischen Alltag eingegan-
gen werden. Wichtig hierbei ist, dass (formulierte) Rechte in der Regel auslegungsbediirftig
sind und vielfach nicht klar vorgeben, ,wie innerhalb des padagogischen Repertoires agiert
werden kann und soll” (AGJ 2018: 2). Wesentlich fir die Weiterbildung ist daher, dass die Teil-
nehmer*innen nachvollziehen kénnen, dass das Recht vielfach eben keine , klaren Antworten”
fur padagogische Handlungsentscheidungen geben kann — und auch nicht geben soll, da fir
fachlich angemessene padagogische Prozesse und Entscheidungen der notige Spielraum gege-
ben sein muss. In anderen Worten missen Rechte ,,in der Praxis auf konkrete Lebenssituatio-
nen bezogen und in Bezug auf diese ausgelegt und dabei individuell kontextualisiert werden”
(AGJ 2018: 5). Dieses ,Zur-Geltung-Bringen“ muss daher wesentlich als fachliche Frage und
pddagogische Aufgabe betrachtet werden.

Ausgehend von diesem Grundverstandnis des Verhaltnisses von Recht und Sozialpadagogik
sollen zwei zentrale Herausforderungen dieses Verhaltnisses erortert werden:

= Kinderrechte und padagogische Grenzsetzungen: Ein Aspekt, der die Handlungssicherheit
von Fachkréften in stationdren Einrichtungen vielfach beeintrachtigt, betrifft die Frage,
wann aktive Grenzsetzungen gegeniiber Heranwachsenden (z.B. Ausgehverbote, Auszei-
ten im Zimmer, Gesprache einfordern etc.) fachlich und legal verantwortbar sind bzw. als
illegitime Verletzung der Kinderrechte (etwa auf Bewegungsfreiheit oder das Recht auf
Privatsphéare) und damit als Machtmissbrauch zu werten sind. In diesem Zusammenhang
wird der Unterschied zwischen freiheitsbeschrankenden MaRnahmen?®, ,alterstypischen
Freiheitsbeschrankungen” (BMVRDJ 2019: 11f.), padagogischen Grenzsetzungen und ille-
gitimen Grenzsetzungen anhand von Fallbeispielen erarbeitet (vgl. Initiative Handlungssi-
cherheit 2022).

= Abwagung von Rechten: Ein weiterer herausfordernder Umstand mit Blick auf Kinderrech-
te in der Praxis, der in diesem Teil der Weiterbildung jedenfalls kurz thematisiert werden
sollte, betrifft die situationsbedingt oftmals notwendige Ausbalancierung unterschiedlicher
Rechte — insbesondere von Freiheits- und Schutzrechten. Von zentraler Bedeutung ist hier-
bei wiederum der Verweis auf das dritte Mandat der Sozialen Arbeit (fachliche Orientierun-
gen und ethische Basis der Menschenrechte und -wiirde), mit deren Hilfe der Umgang mit
diesem Spannungsverhaltnis reflektiert werden soll.

18 Auf die gesetzlichen Rahmenbedingungen von freiheitsbeschrankenden Malnahmen (Heimaufenthaltsgesetz)
wird vertiefend in KB VI eingegangen, wo auch mit Fallbeispielen gearbeitet wird. Wichtig an dieser Stelle ist, dass
freiheitsbeschrankende MaBnahmen nur bei ,Vorliegen einer psychischen Erkrankung oder geistigen Behinderung“
(BMVRDJ 2019: 13) und akuter Selbst- oder Fremdgefahrdung zuldssig sind, soweit sie zur Abwehr der Gefahr
unerldsslich, geeignet und angemessen sind und keine alternativen oder gelinderen Betreuungsmafnahmen
zur Anwendung kommen konnen (VerhéaltnismaRigkeitsprinzip). Sie unterliegen gesetzlich festgelegten Verfah-
rensregeln.
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2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Padagogisches Grundverstindnis und rechtliche Grundlagen

Die TN kennen

grundlegende Aufgaben und Grenzen der Sozialpadagogik im Kontext der Kinder- und
Jugendhilfe und den Unterschied zwischen Sozialpdadagogik als Profession und Disziplin

grundlegende Definitionen und Unterschiede sowie Zusammenhange zwischen den
Schliisselbegriffen Bildung, Erziehung und Sozialisation

gesetzlich festgelegte Ziele, Aufgaben und Grundsatze sowie die zentralen
Begrifflichkeiten (Volle Erziehung, Unterstiitzung der Erziehung, Pflege und Erziehung
etc.) der Kinder- und Jugendhilfe

die Dimensionen des Tripelmandats, ausgewahlte Spannungsverhaltnisse
sozialpadagogischen Handelns in der stationaren Kinder- und Jugendhilfe sowie
ausgewahlte Ansatze sozialpadagogischer Professionalitat

die relevantesten rechtlichen Grundlagen der stationaren Kinder- und Jugendhilfe
sowie das Grundgerist der Kinderrechte

die Unterscheidung zwischen legitimen padagogischen Grenzsetzungen,
freiheitsbeschrankenden MaRnahmen und illegitimen Eingriffen in die Kinderrechte

Die TN haben

ihr Verstandnis der Aufgaben und Grenzen von Sozialpadagogik im Kontext der
stationaren Kinder- und Jugendhilfe vertieft

ihre eigenen Haltungen zu den Kinderrechten sowie Kinderrechte starkende Ansatze
und Angebote in ihrer Einrichtung reflektiert

Die TN konnen

ihre Rolle als Sozialpadagog*innen im Kontext diverser Spannungsfelder einordnen und
reflektieren, insbes. in der Spannung von Entwicklungsférderung und Schutzauftrag,
individueller Férderung und gesellschaftlichen Normen und Erwartungen,
Subjektorientierung und Gruppendynamik

zentrale Aspekte professionellen Handelns benennen

mogliche Umgangsformen mit dem Spannungsverhéltnis zwischen Autonomie/
Freiheitsrechten und das Recht auf Entwicklung einerseits und Schutzrechten von
Kindern und Jugendlichen andererseits erarbeiten

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

In den unterschiedlichen Lernformaten werden folgende Lehr-Lernmethoden umgesetzt:

(1) Webinar/Lernvideo

Es wird einerseits ein Webinar bzw. Lernvideo zur Einfihrung in den 6ffentlichen und gesell-
schaftspolitischen Auftrag der KJH, das Auftragsdreieck und damit verbundene mégliche Span-
nungsfelder sowie in grundlegende Begrifflichkeiten und gesetzliche Rahmenbedingungen der
Kinder und Jugendhilfe (Obsorge, Unterscheidung zwischen freiwilliger und nicht freiwilliger
Betreuung, Kindeswohl und zentrale gesetzliche Rahmenbedingungen wahrend der Betreu-
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ung) angeboten. Ein zweites Lernvideo fiihrt kompakt in das Grundgerist der Kinderrechte
ein.

(2) Selbststudium
Im Selbststudium erfolgt eine Vertiefung in die Kinderrechte, in das Tripelmandat und in die
0.g. Ansatze zu professionellem Handeln.

(3) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe wird zunachst ein systemisches padagogisches Grundverstidndnis
(Allzustandigkeit, Sozialpadagogik als Beziehungsprofession mit Orientierung am Tripelman-
dat) erarbeitet und auf die Unterscheidung zwischen Erziehung-Sozialisation-Bildung/Selbst-
bildung erarbeitet. Wichtig hierbei ist die Erarbeitung eines Grundverstandnisses der Grenzen
des sozialpddagogischen Einflusses/“Wirkméachtigkeit”. Darauf aufbauend werden die o.g.
ausgewadhlten Ansdtze zu Professionalitdt mit Blick auf die Praxis in stationdren Einrichtungen
reflektiert.

(4) Praxisgruppe

In der Praxisgruppe, die in diesem KB erstmals zusammenkommt, werden Spannungsverhalt-
nisse sozialpddagogischen Handelns reflektiert und Fallbeispiele zum Verhéltnis von Recht und
padagogischer Praxis erarbeitet. In diesem Zusammenhang gilt es einerseits, die Kinderrechte
anhand konkreter Situationen in ihrer Bedeutung fiir die Praxis zu konkretisieren und etwaige
Notwendigkeiten der Ausbalancierung zu reflektieren. Ebenso sollte hier eine erste Einfiih-
rung in den Begriff der padagogischen Grenzsetzungen (in Abgrenzung zu illegitimen Grenz-
setzungen und freiheitsbeschrankenden MaRnahmen) erfolgen.

(5) Supervisionsgruppe

Als Einstieg in die erste Supervisionsgruppe wird an der Unterscheidung zwischen Person-
Rolle und Funktion und an der Reflexion unterschiedlicher Rollen und Funktionen von sozial-
padagogischen Fachkraften in stationdren Einrichtungen gearbeitet (z.B. Begleiten, Anleiten,
Leiten, Ermoglichen, Grenzen setzen, Rolle im Team etc.). In diesem Zusammenhang gilt es
auch, die Bedeutung und Herausforderungen von notwendigem Rollenwechsel und des Um-
gangs mit eigenen Grenzen und begrenzter padagogischer Einflussnahme bzw. ,Wirkmach-
tigkeit” zu reflektieren und eine erste Auseinandersetzung mit eigenen Unsicherheiten und
Gestaltungsvoraussetzungen im Umgang mit padagogischen Spannungsfeldern zu initiieren.

(6) Peergruppe

Zur Konstituierung der Peergruppe vertieft sich die Gruppe in den Auftrag der Kinder- und
Jugendhilfe aus rechtlicher Perspektive und sichtet die jeweiligen KJH-Gesetze, Verordnungen
und Qualitatsbeschreibungen der Lander, in denen die Teilnehmer*innen arbeiten. Ebenso
erfolgt eine vertiefende Auseinandersetzung mit der ethischen Dimension des Tripelmandats
(Kinderrechte, ethische Grundausrichtung der Autonomieférderung und Lebensbewaltigung).
Dariber hinaus kann in der Peergruppe ein weiterfilhrender Austausch zu Spannungsfeldern
in der sozialpddagogischen Praxis der stationdren Kinder- und Jugendhilfe erfolgen.
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KB Il: ENTWICKLUNGS- UND
LEBENSWELTORIENTIERTES FALLVERSTEHEN

Der erste Teil dieses Kompetenzbereichs (infolge KB) verfolgt das Gibergeordnete Ziel, theo-
retische und haltungsbezogene Voraussetzungen fiir das Verstehen der betreuten Kinder und
Jugendlichen in ihrem Gewordensein und ihrem ,aktuellen Sosein” zu festigen. In weiterer
Folge werden zwei , Bereiche” des Verstehens von Kindern und Jugendlichen theoretisch aus-
differenziert: (1.) das Verstehen des Gewordenseins mit Blick auf Entwicklungsbediirfnisse
und Entwicklungsaufgaben (entwicklungspadagogisches Verstehen) und (2.) Verstehen der
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen und von relevanten Kontexten, die Entwicklungs-
bedingungen von Heranwachsenden mitpragen (lebensweltorientiertes Verstehen).

1. Lerninhalte

Einfihrend erfolgt eine kompakte Wiederholung (vgl. Einfiihrungsworkshop) der Bedeutung
und grundlegenden Bedingungen des Fallverstehens. Dabei wird wiederum auf die Verwoben-
heit von Fallverstehen und Selbstreflexion hingewiesen. Wesentlich ist, dass sich das Verste-
hen immer auf den Dreischritt von Selbstverstehen, klient*innenzentriertes Verstehen und
Verstehen des Kontextes (darunter insbesondere der organisationalen Rahmenbedingungen
und des Hilfesystems) bezieht und dieser ,Dreiklang” ein zentrales Strukturmerkmal der Wei-
terbildung darstellt.

Darauf aufbauend werden zwei ,Bereiche” des Verstehens von Kindern und Jugendlichen
theoretisch ausdifferenziert, die tatsachlich jedoch eng verwoben sind und anhand von
Fallbeispielen reflektiert werden: (1.) Verstehen des Gewordenseins mit Blick auf Entwick-
lungsbedirfnisse und die moglichen Auswirkungen von Mangelerfahrungen (entwicklungspa-
dagogisches Verstehen) und (2.) Verstehen der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen und
von relevanten Kontexten, die Entwicklungsbedingungen von Heranwachsenden mitpragen
(lebensweltorientiertes Verstehen). Fiir beide ,Verstehensbereiche” wird in diesem Curricu-
lum davon ausgegangen, dass eine Anndherung an ein Verstehen, das (wie bereits erwadhnt)
niemals vollstandig sein kann, auf theoretisches Wissen angewiesen ist.

1.1. Entwicklungspadagogisches Verstehen

In diesem Verstehensbereich wird ein komprimierter Uberblick Giber entwicklungspsycholo-
gische und -padagogische Grundlagen und deren Bedeutung fiir das Fallverstehen vermittelt.
Wesentlich ist, dass Fallverstehen anhand von Fallbeispielen unter Bezugnahme auf theoreti-
sches Wissen gefordert wird.

Die theoretischen Bezugsquellen umfassen insbesondere:

= Grundbedirfnisse, motivationale Schemata (anndhernd oder vermeidend), wie Kinder/Ju-
gendliche ihre Bedirfnisse befriedigen, und Auswirkungen bei gravierenden Mangelerfah-
rungen in Bezug auf diese Bedirfnisse

= Konzept der Entwicklungsaufgaben und Auswirkungen von unabgeschlossenen Entwick-
lungsphasen auf die Bedirfnisse und Handlungsmoglichkeiten von Heranwachsenden und
den padagogischen Alltag

= Entwicklungsphasen, Determinanten von Entwicklung und die Bedeutung von Beziehungs-
und Bindungserfahrungen

= Einflhrung in Theorien zum Selbst, psychischen Strukturen und Strukturniveaus und zu
Objektbeziehungstheorien
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= Einfihrung in Konzepte von Holding, Containing und Mentalisierung und deren Bedeutung
fur die Affektregulation

* Bedeutung von Ubertragung und Gegeniibertragung in der Beziehungsgestaltung

Ziel ist es, dass die Teilnehmer*innen ihr Grundverstdandnis von entscheidenden psychischen
Entwicklungsphasen und die Auswirkungen von Verletzungen und Entwicklungshindernissen
auf das Erleben und die Handlungsmoglichkeiten von Kindern und Jugendlichen vertiefen. Ein
besonderer Fokus dabei liegt auf der Bedeutung priméarer Bezugspersonen (,,Objekte”) fur die
Entwicklung einer tragenden psychischen Struktur, eines gleichermalRen verbindenden und
trennenden innerseelischen Raums (Noske 2018: 28) sowie eines ausbalancierten Selbstwer-
tes und Selbstwirksamkeitsempfindens.

Dariiber hinaus ist ein Hinweis darauf unabdingbar, dass Fallverstehen immer auf die Einbe-
ziehung der Sichtweisen, Einschatzungen und (Selbst-)Deutungen der Kinder und Jugendlichen
sowie deren primaren Bezugspersonen beruht (vgl. Ader/Schrapper 2020: 39) und Verstehen
daher immer einen dialogischen Prozess darstellt, der auf entsprechende Kommunikations-
und Methodenkenntnisse angewiesen ist. Zugleich sollen bei den Fallreflexionen auch Mog-
lichkeiten und Grenzen padagogischen Verstehens und Handelns reflektiert werden.

1.2. Lebensweltorientiertes Verstehen

Ein verstehensorientierter Zugang bezieht sich immer auch auf zentrale Aspekte der vergan-
genen und aktuellen Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen (Gahleitner 2017: 288). Hierzu
werden zentrale Konzepte erarbeitet, die das Verstehen von Heranwachsenden im jeweiligen
Kontext und in ihrer Lebenswelt in den Mittelpunkt stellen:

e Konzept der ,Person-in-der-Situation“’® (,,person in environment”), um ein Verstandnis
dafiir zu starken, dass ein Verstehen der Verhaltensweisen von Heranwachsenden die Be-
ricksichtigung der aktuellen Situation und pragender Faktoren der Lebenswelt der Kinder
und Jugendlichen erfordert (Gahleitner 2017, Kaiser/Schulze 2018)

e Konzept der Lebensweltorientierung, wie es maRgeblich von Hans Thiersch gepragt und
von Bjorn Kraus ausdifferenziert wurde (Grunwald/Thiersch 2016 a und b, Thiersch 2020)

Bei der Erarbeitung lebensweltorientierter Verstandnisse ist es einerseits unverzichtbar, dass
der Fokus auch auf die Ressourcen von Kindern und Jugendlichen in ihrer Lebenswelt und auf
gelingende Alltagsbewiltigung gelenkt wird und Heranwachsende als aktive Akteur*innen
und Gestalter*innen ihrer Lebenswelt im Fallverstehen einbezogen sind.

Andererseits sollen anhand von Fallbeispielen das Verstehen gesellschaftlicher und milieube-
dingter Rahmenbedingungen und die Lebenslagen der Herkunftssysteme der Heranwachsen-
den angemessen beriicksichtigt werden, darunter etwa unterschiedliche Verstandnisse von
Familie und Beziehung, aber auch Erfahrungen von Armut, Diskriminierung, Stigmatisierung
etc. und deren mogliche Auswirkungen auf das Erleben und die Handlungsmaoglichkeiten von
Kindern bzw. Jugendlichen im Hier und Jetzt.?°

Nicht zuletzt sind Aspekte der , Lebenswelt Einrichtung”, daher die organisationalen Rahmen-
bedingungen und damit verbundene Normen, Regeln und Alltagsstrukturen sowie vorange-

19 In diesem Zusammenhang ist ein Hinweis darauf von Relevanz, dass bereits Kurt Lewin die Bedeutung von
Umweltfaktoren fir individuelles Verhalten in seiner Feldtheorie und den Konzepten des life spaces und der
Machtfelder hervorstrich. Damit wird darauf hingewiesen, dass das aktuelle Erleben und Verhalten von Kindern
und Jugendlichen nicht allein aus ihren biographisch gepragten Bedirfnissen und Bestrebungen verstanden bzw.
rein innerpsychisch erklart werden kénnen.

20 In diesem Zusammenhang bietet sich wiederum ein Verweis auf das Konzept der Bewaltigung an, das im KB XII
noch einmal aufgegriffen wird.
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gangene Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen mit Hilfesystemen im Verstehensprozess
einzubeziehen.

2. Lernergebnisse - Kompetenzen

Nach Abschluss der Lernprozesse dieses KB haben die Teilnehmer*innen (TN) folgende Kom-
petenzen erworben bzw. gestarkt:

1. Entwicklungspsychologische und lebensweltbezogene Grundlagen fiir das
Fallverstehen

Die TN kennen

= pesonders relevante Determinanten bzw. , Sachverhalte” des Fallverstehens
(darunter insbesondere die Biografie und die familidgren Hintergriinde
bzw. Beziehungserfahrungen und die Lebenswelt und -lage der betreuten
Heranwachsenden)

= die im Kontext der Fremdunterbringung relevanten entwicklungspadagogischen und
-psychologischen Grundlagen und Grundbegriffe und konnen die Relevanz
theoretischer Modelle fiir ihre sozialpadagogische Praxis analysieren und
einschatzen (insbes. Modelle von Grundbediirfnissen und moglicher Auswirkungen
von Mangelerfahrungen, Bedeutung von Holding, Containing, Mentalisierung und
Affektregulation),

* Modelle und Wirkungen von Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozessen
und haben ein grundlegendes Verstandnis fiir ihre Bedeutung fir padagogische
Interaktions- und Beziehungsprozesse erworben,

= das Konzept der Lebenswelt/Lebensweltorientierung sowie der Bewaltigung
und wissen um die fir die Entwicklungschancen von Heranwachsenden
besonders relevanten sozialen Lebenslagen und Ungleichheitsdimensionen (wie
soziookonomische Benachteiligungen, Diskriminierungen aufgrund von Geschlecht,
Herkunft/Ethnizitat, Behinderungen etc.).

Die TN kdnnen

= zu Lebenssituationen, Befindlichkeiten und Entwicklungsherausforderungen von
Kindern und Jugendlichen vor dem Hintergrund ihrer Beziehungserfahrungen,
familiaren, sozialen und kulturellen Lebenswelt und gesellschaftlichen
Differenzordnungen (z.B. Diskriminierungsprozessen) koharente Hypothesen bilden

= das Verhalten, Bewaltigungsstrategien und Ressourcen sowie intensive Empfindungen
der Kinder und Jugendlichen im padagogischen Alltag bewusst wahrnehmen
und diese prazise beschreiben (darunter etwa Bewaltigungsstrategien fir
Alltagsherausforderungen, Trennungsangste oder Versagensangste, herausfordernde
Verhaltensweisen und Selbstberuhigungsstrategien etc.)

= das Verhalten/die Befindlichkeit und etwaige Symptome von Kindern und
Jugendlichen in Beziehung zu den Lebensbedingungen und Lebensgeschichten der
Kinder und Jugendlichen setzen und ,gute Griinde” hinter diesen erkennen

= mit Hilfe von Theorien und theoretischen Modellen zur Entstehung und Verfestigung
von herausfordernden Verhaltensweisen, Befindlichkeiten und Belastungen der
Kinder und Jugendlichen auf den konkreten Fall bezogene Hypothesen unter
Heranziehung von fallverstehenden Methoden formulieren
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3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Lehrgangsgruppe

Die Lerninhalte werden zunachst in Form von kompakten Vortragen von Expert*innen unter
Heranziehung von Fallbeispielen in den o.g. Themenbereichen vermittelt, die in diesem KB
idealerweise in Prasenz abgehalten werden. Ein besonderer Schwerpunkt liegt dabei auf dem
Konzept des Verstehens, auf entwicklungspddagogischen Grundlagen (Objektbeziehungstheo-
rien und Bedeutung der familidren Beziehungen, Entwicklungsaufgaben und Grundbediirfnis-
se sowie Auswirkungen von Mangelerfahrungen sowie Einfiihrung in die Traumatologie) sowie
auf dem Konzept der Lebenswelt und einem lebensweltorientierten Verstehen.

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen erhalten dariber hinaus kompakte Fachtexte und Videoempfehlungen
zu den Themg_n Objektbeziehung, Entwicklungsphasen und mégliche Auswirkungen von Mangel-
erfahrungen, Ubertragungs- und Gegeniibertragungsdynamiken, Konzept der Lebenswelt und Be-
wdltigung sowie lebensweltorientiertes Fallverstehen.

(3) Praxisgruppe

In der Praxisgruppe werden anhand von Fallbeispielen der Teilnehmer*innen die Inhalte
vertieft. Der Fokus liegt auf dem Verstehen des Erlebens und Verhaltens von Kindern und
Jugendlichen sowohl aus entwicklungspadagogischer als auch aus lebensweltorientierter Per-
spektive. In diesem Zusammenhang werden auch erste Methoden fiir das ,Fallverstehen” ein-
gefihrt, etwa die Work Discussion und/oder Methoden der kollegialen Beratung, die infolge in
der Peergruppe gelibt werden kénnen.

(4) Supervisionsgruppe

In der Supervisionsgruppe werden die Teilnehmer*innen einerseits angeregt, eigene Soziali-
sationserfahrungen und die erfahrene Unterstiitzung zur Bewaltigung von Entwicklungsauf-
gaben und -herausforderungen zu reflektieren.

Andererseits wird der Fokus auf das Thema der Moglichkeiten (und Grenzen) des Verstehens
von Kindern und Jugendlichen gelegt. Hierbei geht es wesentlich um die Reflexion dariiber, wie
Verstehensprozesse in den beruflichen Kontexten der Teilnehmer*innen organisiert werden,
welche Wissensquellen und Bezugspunkte sie als zentral erachten und inwieweit Kinder und
Jugendliche in den Verstehensprozess einbezogen werden. Ziel ist es, dass Teilnehmer*innen
ein Grundverstandnis dazu entwickeln, dass Verstehen relational, also in Bezogenheit erfolgt.

Nicht zuletzt wird in diesem KB in eine erste Methode der Fallreflexion eingefiihrt (z.B. in die
Work Discussion, Kollegiale Beratung etc.).

(5) Peergruppe

In der Peergruppe werden zum einen ausgewdhlte theoretische Inhalte aus diesem KB mit
Blick auf deren Relevanz fiir die eigene berufliche Praxis vertiefend diskutiert und reflektiert.
Auftretende Fragen kdnnen im Rahmen der Praxisgruppe eingebracht werden. Zum anderen
sollen hier bereits erste Erfahrungen mit Methoden der kollegialen Beratung anhand eigener
Fallbeispiele gesammelt und infolge wiederum in der Praxisgruppe reflektiert werden.

(6) Einzelsupervision
Die Teilnehmer*innen werden angeregt, eigene (familidre) Bindungs- und Beziehungserfah-
rungen in der Einzelsupervision vertiefend zu bearbeiten.
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KB I1l: BINDUNG-BEZIEHUNG-TRAUMAPADAGOGIK

KB Il vertieft das Fallverstehen mit Fokus auf Bindung, Trauma und Betreuungsbeziehung
und hat einerseits zum Ziel, dass sozialpddagogische Fachkrafte ihr Wissen um Bindungs-
muster und Traumatisierungen erweitern und deren Auswirkungen auf Verhaltensweisen,
Beziehungsmuster und Bedirfnisse besser interpretieren und verstehen kdnnen. In diesem
Zusammenhang wird auch moglichen Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozessen in
Betreuungsbeziehungen breiter Raum gegeben. Der KB integriert daher auch entsprechende
Anteile an Selbstverstehen im Sinne selbstreflexiver Prozesse der Teilnehmer*innen. Anderer-
seits werden in diesem KB auch wesentliche Aspekte eines traumapadagogischen Settings
reflektiert.

1. Lerninhalte

Es steht im Fachdiskurs zur stationdren Betreuung von Kindern und Jugendhilfe heute auRer
Zweifel, dass Grundkenntnisse sowohl der Psychotraumatologie als auch der Bindungstheorie
fiir die Begleitung von Heranwachsenden in stationaren Einrichtungen von elementarer Be-
deutung sind — nicht zuletzt da ein erheblicher Teil der in stationdren Einrichtungen betreuten
Heranwachsenden mit den Folgen von Traumatisierungen und unsicheren oder desorganisier-
ten Bindungserfahrungen zu kdmpfen hat (Schmid 2013). Beide theoretischen Ansitze stellen
eigene Wissensbestdnde dar, sind jedoch eng miteinander verwoben und werden in diesem
Curriculum daher gemeinsam vertiefend behandelt.

1.1. Traumatologische und bindungstheoretische Grundlagen

Die theoretischen Inputs konzentrieren sich zunachst auf die Vermittlung eines Grundver-
standnisses von Traumata?'. Wesentlich hierbei ist wiederum, dass die Inputs kurzgehalten
und Uberwiegend anhand von Fallbeispielen vermittelt werden. Zentrale Inhalte sind:

= Traumaformen (Typ 1/Typ 2, big-T- und small-t-Traumata, sequentielle und komplexe Trau-
matisierung), die damit verbundenen traumabezogenen neurobiologischen und emotiona-
len und Anpassungsprozesse als Uberlebensleistungen

= Mogliche Folgewirkungen wie typische Reinszenierungen, Intrusionen und Dissoziationen,
Hochrisikoverhalten, Probleme bei der Affektregulation und Kérperwahrnehmung, psychi-
sche Fragmentierung, eingeschrankte Explorationsfahigkeit und soziale Kompetenz etc.

= Fluchtbezogene Traumata, Bedeutung von sicherheitsgebenden Strukturen im ,Aufnahme-
kontext” sowie Erfahrungen und Risiken der Retraumatisierung bzw. sequentiellen Trauma-
tisierung

Ziel dieses KB ist es, dass die Teilnehmer*innen ihre Moglichkeiten fiir das Erkennen und
Verstehen traumaspezifischer Verhaltensmuster und Symptomatiken wie Hyperarousal oder
Vermeidungsverhalten, der Ausldser (Trigger) fir das Wiedererleben von traumatischen Er-
lebnissen und der Reinszenierungen von Kindern und Jugendlichen im padagogischen Alltag
erweitern.

21 In Anschluss an Gottfried Fischer und Peter Riedesser wird Trauma in diesem Curriculum verstanden als: ,vitales
Diskrepanzerlebnis zwischen bedrohlichen Situationsfaktoren und den individuellen Bewaltigungsmaoglichkeiten,
das mit Geftihlen von Hilflosigkeit und schutzloser Preisgabe einhergeht und so eine dauerhafte Erschitterung
von Selbst- und Weltverstandnis bewirkt.” (Fischer/Riedesser 2009: 4).
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Als zweiter inhaltlicher Schwerpunkt werden die Themen Bindung und Bindungstraumata
vertiefend behandelt. Ziel ist es zunachst, Hintergrundwissen zu festigen, das fiir das Ver-
stehen von Kindern und Jugendlichen in ihrem herausfordernden Beziehungsverhalten, ihren
Bindungsmustern und fir spezifische Begegnungs- und Fordermoglichkeiten besonders rele-
vant erscheint. Das Curriculum geht dabei von der Annahme aus, dass Wissen lber Bindungs-
prozesse und ihre Auswirkungen fir die stationdre Betreuung von Kindern und Jugendlichen
unabdingbar ist, da sich frilhe Bindungserfahrungen, insbesondere Bindungstraumata, maf3-
geblich auf die Entwicklungsprozesse von Heranwachsenden, darunter insbesondere auf die
Beziehungs- und Affektregulationsfahigkeiten sowie auf die kognitive Entwicklung, auswirken
kénnen und im Hier und Jetzt reinszeniert werden.

Wesentlich ist in diesem Zusammenhang daher, dass die Teilnehmer*innen ihr Wissen tber
die Komplexitat des Bindungsgeschehens vertiefen. In diesem Zusammenhang werden folgen-
de Lerninhalte erarbeitet:

= die Bedeutung der Feinfiihligkeit und Mentalisierungsfahigkeit von Bezugspersonen und
Auswirkungen von Bindungserfahrungen

» Uberblick iiber Méglichkeiten und Grenzen der Erhebung von Bindungsreprisentationen
von Kindern und Jugendlichen

* Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse und Risiken ungiinstiger Beziehungsdy-
namiken /Verstrickung der betreuenden Fachkrafte

= bindungs- und traumasensible Begleitangebote der Bezugspersonen

= Bedeutung von Beziehungsangeboten auch aullerhalb der Betreuungsbeziehungsdyade

1.2. Zentrale Aspekte eines traumasensiblen Betreuungssettings

Wesentliches Ziel des zweiten Teils ist es, dass die Teilnehmer*innen ein grundlegendes
Verstandnis dafiir entwickeln, was ein traumasensibles padagogisches Betreuungssetting
auszeichnet und dass entwicklungsforderliche padagogische Reaktionen und Beziehungsan-
gebote auch und gerade in padagogischen Grenzsituationen hochst bedeutsam sind, damit
Entwicklungsbiindnisse mit Heranwachsenden aufrechterhalten und entwicklungsférderliche
Erfahrungen ermoglicht werden kdnnen. Ebenso soll ein Reflexionsschwerpunkt auf Grenzen
traumabezogener Arbeit in sozialpadagogischen Einrichtungen liegen, insbesondere mit Blick
auf die Traumaexposition??. Als zentrale Dimensionen eines trauma- und bindungssensiblen
Settings werden daher auch solche Aspekte einflihrend vermittelt und reflektiert, die in spate-
ren KB vertiefend behandelt werden. Neben dem Wissen um grundlegende traumabezogene
Prozesse und Empfindungen, Auswirkungen friiher Deprivationserfahrungen und dysfunktio-
naler Bindungserfahrungen und damit verbundener Reinszenierungen (s.0.) sind folgende As-
pekte von besonderer Relevanz:

= die Bedeutung von sicherheitsgebenden und vorhersehbaren (und damit entlastenden) All-
tagsstrukturen und Teilhabemaoglichkeiten (Gahleitner 2021) (vgl. vertiefend KB VI)

= die zentrale Bedeutung der Beteiligung von Kindern und Jugendlichen (vgl. vertiefend KB V)

22 Wie auch in den ,Qualitdtsstandards fiir die stationdre Kinder- und Jugendhilfe” (2019) hervorgehoben, be-
steht (iberwiegend Ubereinstimmung im Fachdiskurs dariiber, dass Traumaexposition im Rahmen von psycho-
therapeutischen Angeboten und erst auf Basis der Stabilisierung der Kinder und Jugendlichen im alltdglichen
Betreuungssetting erfolgen soll. Die Zusammenarbeit mit Vertreter*innen von Gesundheitseinrichtungen wird im
KB XVI und XVII gesondert behandelt.
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= die zentrale Bedeutung der Entwicklung eines positiven Netzes an Beziehungs- und Dia-
logangeboten und die Arbeit an einem bestarkenden, entwicklungsforderlichen Grup-
pengeschehen (Weil} 2013a und b, Bausum 2016): (vgl. dazu auch KB IX)

= die Bedeutung der psychischen, emotionalen und korperlichen Stabilisierung, Forderung
der Emotionswahrnehmung und Affektregulation und des Selbstverstehens der betreuten
Kinder und Jugendlichen in Form von sinnbezogenen Dialogen und der Unterstlitzung bei
Integration biographischer Erfahrungen als Teil der Lebensgeschichte (Biographiearbeit)
und bei der Entwicklung innerer Sicherheit (s. vertiefend KB VI und XIV)

= die Bedeutung des Verstehens und Wertschatzens der Ressourcen, Talente, Freude spen-
denden Tatigkeiten und ,inneren Bezugspunkte” von Heranwachsenden als Basis fiir Be-
teiligung, Erleben von Selbstwirksamkeit und Lebensmut (Wiesinger et. al. 2017: 44)

= die Ermoglichung neuer Erfahrungen der Zugehdorigkeit (s. vertiefend KB VIII und X)

= die vertrauensvolle, tragfahige entwicklungsforderliche padagogische Beziehung als Kern
des ,sicheren Milieus”, die Veranderungschancen im Erleben und Handeln bereithalt und
die sich auch auf andere Beziehungen forderlich auswirkt (Gahleitner 2021)

= die Bedeutung der Selbstreflexion und Selbstflirsorge der Fachkrafte auch vor dem Hinter-
grund moglicher sekundarer Traumatisierungen und Ohnmachtsempfindungen der Betreu-
er*innen (vgl. Wiesing et. al. 2014: 47, Baierl et. al. 2014: 67)

Das konkrete padagogische trauma-, beziehungs- und bindungssensible Handeln wird we-
sentlich anhand von Fallbeispielen reflektiert. Die Auseinandersetzung mit und das Uben einer
entwicklungsforderlichen, trauma- und bindungssensiblen Beziehungsgestaltung wird in die-
sem Curriculum als prozesshaftes Geschehen und als Querschnittsmaterie verstanden, die in
unterschiedlichen KB wieder aufgegriffen und vertieft wird.

2. Lernergebnisse - Kompetenzen

Nach Abschluss der Lernangebote dieses KB haben die Teilnehmer*innen folgende Kompeten-
zen erworben bzw. gestarkt:

Traumaspezifisches und bindungsbezogenes Grundwissen und Fallverstehen
Die TN kennen und verstehen

= psychische und neurovegetative Grundlagen und Entstehungshintergriinde von
Bindungs- und Entwicklungstraumatisierungen

= Formen von Traumatisierungen, ihre moglichen Auswirkungen und wie diese im
padagogischen Alltag sichtbar werden kénnen

= zentrale Dimensionen eines trauma- und bindungssensiblen Betreuungssettings
und haben die Grenzen traumabezogener Begleitung von Kindern und Jugendlichen
reflektiert

Die TN wissen um

* traumabezogene Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse und die hohe
Bedeutung sicherer Beziehungserfahrungen und Orte

= die Hintergriinde fiir die Entstehung unterschiedlicher Bindungsmuster und tber
mogliche Auswirkungen auf das Verhalten und Beziehungsmuster
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= Moglichkeiten und Grenzen der Erhebung von Bindungsreprasentationen von Kindern
und Jugendlichen

= bindungsbezogene Reinszenierungen und haben ein Verstandnis fiir mogliche
Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse entwickelt

= Moglichkeiten bindungsgeleiteter Reaktionen und Unterstiitzungsangebote

= die hohe Bedeutung entwicklungsférderlicher padagogischer Reaktionen und
Beziehungssignale auch und gerade in padagogischen Grenzsituationen

Die TN kdnnen

= Hinweise auf Traumatisierungen bei Kindern und Jugendlichen und mogliche Ausloser
fir das Wiedererleben traumatischer Ereignisse und/oder Dissoziationen erkennen

= die unterschiedlichen Bindungsqualitdten und Bindungsstile der von ihnen
betreuten Kinder und Jugendlichen theoriegeleitet einordnen und Hinweise auf
Bindungsstorungen erkennen

= jhr Wissen um bindungsgeleitete Unterstiitzungs- und Beziehungsangebote an (ihren)
Fallbeispielen anwenden

= Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse sowie eigene Trigger anhand
konkreter Fallbeispiele erleben und analysieren

= ihre Emotionen und Reaktionsweisen in padagogischen Grenzsituationen reflektieren

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Die EinfUhrung in diesen KB und in relevante theoretische Konzepte erfolgt durch ein Webinar/
Lernvideo, in dem Grundlagen der Traumatologie und die Komplexitdt des Bindungsgesche-
hens auf Grundlage aktueller Ansatze der Bindungsforschung kompakt vorgestellt werden.

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen erhalten darlber hinaus Fachtexte und Videoempfehlungen zu den
Ubergeordneten Themen Trauma und Bindung sowie Fachtexte zu Traumapadagogik fur das
Selbststudium als Vorbereitung fiir die Prasenzveranstaltung/Praxisgruppe. Dariber hinaus
erhalten sie den Auftrag, bis zur nachsten Prasenzveranstaltung eine erste Fallbeschreibung
von herausfordernden Interaktionssituationen anhand der vermittelten Methoden (z.B. Work
Discussion, Fallvignette) anzufertigen.

(3) Lehrgangsgruppe

Der Einstieg in das Prasenzformat erfolgt zunachst mit einer Fallvignette in Form einer Film-
sequenz, in der unterschiedliche Protagonist*innen einen Interaktionsprozess (zw. Kind/Ju-
gendliche*r und padagogischer Fachkraft und Eltern) darstellen, in dem zentrale Aspekte des
Themas Trauma-Bindung (Traumastates, Trigger, Ubertragungs- und Gegeniibertragungspro-
zesse) von Relevanz sind. Dieses Intro bietet den Vorteil, dass sich die Teilnehmer*innen mit
den unterschiedlichen Positionen identifizieren kdnnen und damit (auch) eine (stellvertreten-
de) affektive Beschiftigung mit dem Thema ermdglicht wird. Die Ubung an eigenen Erfahrun-
gen/Fallbeispielen (u.a. in Form von Rollenspielen/ szenischem Spiel) wird schrittweise in den
weitern KB, wenn das Vertrauen in der Lerngruppe bereits gestarkt ist, ausgebaut.

(3) Praxisgruppe
In der Praxisgruppe wird einerseits anhand von Fallbeispielen die Entwicklung von Deutungen
(Hypothesenbildung) zu zugrundeliegenden Beziehungs- und Bindungserfahrungen geiibt. An-
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dererseits sollen mogliche Unterstiitzungs- und Beziehungsangebote anhand dieser Beispie-
le reflektiert werden. Dariliber hinaus werden zentrale Aspekte eines traumapaddagogischen
Settings anhand von Fallbeispielen reflektiert. Ein Schwerpunkt hierbei liegt auf den Heraus-
forderungen, Moglichkeiten und (auch strukturellen) Grenzen traumapadagogischer Arbeit in
stationdren Einrichtungen.

(4) Supervisionsgruppe

In der Supervisionsgruppe wird einerseits der Schwerpunkt auf die Reflexion eigener bin-
dungs- und traumabezogener biographischer Erfahrungen gelegt. Die Teilnehmer*innen er-
halten beispielsweise eine Anregung zur Reflexion mittels Selbsteinschatzungsfragen und
-tools. Biographisch orientierte Selbstreflexion kann in der Einzelsupervision vertieft werden.
Andererseits werden in diesem Kontext gegenwartige Beziehungsdynamiken in der padago-
gischen Beziehung der Teilnehmer*innen zu Kindern und Jugendlichen bzw. bindungsrele-
vant erscheinende Betreuungssituationen anhand von Fallbeispielen, darunter auch mégliche
Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse, reflektiert. Nicht zuletzt werden Méglich-
keiten der Selbststabilisierung/Selbstregulation angeregt, die in den folgenden KB erweitert
werden.

(4) Peergruppe

In der Peergruppe werden traumapadagogische Bausteine anhand der eigenen Einrichtung re-
flektiert und Erfahrungen eigener traumasensiblen Beziehungsgestaltung anhand von Fallbei-
spielen ausgetauscht und infolge in einer Zwischenarbeit unter Heranziehung theoretischer
Konzepte dokumentiert.

(5) Einzelsupervision
Bindungs- und Beziehungserfahrungen und -stile sowie etwaige erlebte Traumata kdnnen in
der Einzelsupervision vertiefend behandelt werden.
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KB IV: PROFESSIONELLE BEZIEHUNGSGESTALTUNG &
MENTALISIERUNG

KB IV baut auf den vorangegangenen Lernprozessen inhaltlich auf und fokussiert auf die pro-
fessionelle Gestaltung der padagogischen Beziehung.

Ausgehend von der hohen Bedeutung der Beziehungsdimension fiir die Férderung der Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen fokussiert dieser KB auf die professionelle Gestaltung
der padagogischen Beziehung sowie auf damit verbundene Spannungsverhaltnisse und He-
rausforderungen. Im zweiten Teil wird auf Mentalisierungsprozesse und Moglichkeiten der
Unterstitzung von Kindern und Jugendlichen in ihrer Affektregulation eingegangen.

1. Lerninhalte
1.1. Entwicklungsférderliche Beziehungsgestaltung

Wesentliches Ziel dieses Schwerpunktes ist es, dass die Teilnehmer*innen ihr Grundverstand-
nis fiir die Bedeutung der Beziehung von sozialpdadagogischen Fachkraften zu den betreuten
Kindern und Jugendlichen reflektieren sowie Moglichkeiten und Grenzen entwicklungsférder-
licher professioneller Beziehungsgestaltung im Kontext der stationdren Kinder- und Jugend-
hilfe vertiefen. Konkrete Handlungsansatze fiir entwicklungsférderliche Veranderungsimpulse
kénnen kennengelernt und gelibt werden. Aufbauend auf KB Il und Ill wird die Bedeutung von
forderlichen Beziehungen als zentrale Entwicklungsbedingung fiir Kinder und Jugendliche mit
kurzem Ruckgriff auf bestehende padagogische Konzepte sowie entwicklungspsychologische
und psychoanalytische Theorien (Objektbeziehungstheorien, Bindungstheorien, Konzept der
»entwicklungsfreundlichen Beziehung” etc.) und mogliche Auswirkungen der mit bisherigen
Beziehungserfahrungen verbundenen emotionalen Verletzungen und Entwicklungshemmnis-
se noch einmal kurz zusammengefasst.

Folgende Lerninhalte werden in diesem KB zum Thema der professionellen Beziehungsgestal-
tung erarbeitet:

= die Bedeutung der professionellen Beziehungsgestaltung als Basis, Medium und Wirkfak-
tor® der Zusammenarbeit mit Kindern, Jugendlichen und als liberaus ,bedeutender Refle-
xionsgegenstand” (Schafter 2010: 44)

= die Betreuungsbeziehung als ,,eine eigene Hilfeform“ (Ansen 2009: 381) und Impulsgeberin
fiir Verdanderungsprozesse, die alternative Erfahrungen, Entwicklungs- und Lernmdglich-
keiten vermittelt und mitunter eine ,,nachholende” und strukturbildende Funktion Uber-
nehmen kann (Trescher 2012), wobei hier wiederum der Verweis auf Moglichkeiten und
Grenzen der Unterstlitzung von Kindern und Jugendlichen bei der Integration traumati-
scher Erlebnisse von zentraler Bedeutung ist

= Voraussetzungen einer entwicklungsférderlichen professionellen Beziehung (Vertrau-
ensaufbau, Umgang mit Vertrauenskrisen, Bedeutung eines konstanten, verlasslichen und
transparenten Verhaltens, konsequente beziehungsorientierte und wohlwollende Prasenz
und wertschdtzende Kommunikationsangebote der Fachkrafte, Umgang mit und Entlas-
tung von Scham und Schuldgefiihlen, Fokus auf alltdgliche Moglichkeiten gemeinsam er-
lebter Freude und SpaR) und die Herstellung eines ,dialogischen Passungsverhaltnisses”
(Ratz 2015)

23 In diesem Zusammenhang ist der Hinweis relevant, dass die Psychotherapieforschung sehr klar darauf hindeutet,
dass die Beziehung zwischen Therapeut*in und Klient*in ein starker Wirkfaktor und das wichtigste Prozessmerkmal
fur den therapeutischen Erfolg darstellt und als Wirkfaktor deutlich héher als Methoden bzw. angewandten
Verfahren eingeschatzt wird (vgl. Schafter 2010: 41f, Gahleitner 2017: 59).
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= Bedeutung einer haltgebenden Beziehungsgestaltung als Grundlage fiir die ErschlieBung
sozialer Netzwerke und sozialer Ressourcen auch aufRerhalb der dyadischen Betreuungs-
beziehung (Gahleitner 2017: 230)

Insbesondere wird bei allen Fallreflexionen zur Beziehungsgestaltung ein ressourcenorientier-
ter Blick im Sinne der konsequenten Berilicksichtigung der sozialen und emotionalen Res-
sourcen, Bewaltigungsleistungen, Starken und Interessen von Kindern und Jugendlichen
vermittelt und gelibt.

1.2. Rollenverstandnis und professionelles Ndhe-Distanz-Verhiltnis

In diesem KB wird vertiefend auf ein Verstandnis von Sozialpadagogik in der Kinder- und Ju-
gendhilfe als , Beziehungsprofession” eingegangen, die unterschiedliche Beziehungs- und
Rollenelemente inkludiert. Dies erscheint auch vor dem Hintergrund fachlicher Debatten um
»professionelle Distanz” wesentlich. Denn wie Silke Gahleitner (2017: 236) hervorhebt, erfor-
dert professionelles Handeln in 6ffentlich-institutionalisierten Kontext eine systematisch be-
griindete Beziehungsgestaltung, die weder einseitig auf eine ,,methodisch-technische Seite”
(ebda.) und ihre Rollenférmigkeit noch einzig auf affektive und persoénliche Komponenten der
Beziehungsgestaltung verkiirzt wird. Vielmehr inkludieren professionelle Beziehungen sowohl
rollenférmige Aspekte als auch affektive und personliche Beziehungskomponenten (ebda).

Vor diesem Hintergrund werden in den Prdsenzveranstaltungen einerseits mogliche Um-
gangsformen mit dem Spannungsverhaltnis von Rolle und affektiven personlichen Bezie-
hungsanteilen reflektiert. Andererseits wird in diesem Zusammenhang die Thematik eines
professionell gestalteten Nahe-Distanz-Verhaltnisses mit Blick auf entwicklungs- und alters-
spezifische Nahe- und Distanzbediirfnisse von Heranwachsenden ins Zentrum gertckt. Damit
wird angesprochen, dass es Aufgabe padagogischer Fachkrafte ist, neben emotionaler Ver-
flgbarkeit auch hinreichend reflexive Distanz zu gewdhrleisten um ihren eigenen Anteil an
der Interaktion wahrnehmen und reflektieren zu kénnen. , Professionelle Distanz” wird hier
im reflexiven Sinne als distanzierte Reflexion und Ausbalancierung verstanden. Sie zeigt sich
daher in der reflexiven Distanznahme von aktuellen Beziehungsdynamiken mit dem Kind bzw.
der*dem Jugendlichen bzw. im Team, aber auch in der reflektierenden Distanz zu den eigenen
Bedirfnissen?®. Dies ist eine zentrale Voraussetzung dafur, dass der ,Vorrang des Kindes/Ju-
gendlichen” (vgl. Dorr 2019: 137) gewahrleistet werden kann.

Der Reflexion der Ausgestaltung von Nahe-Distanz-Verhaltnissen in padagogischen professio-
nellen Beziehungsgestaltung wird in diesem KB hinreichend Raum gegeben. Dabei wird wieder
Uberwiegend anhand konkreter Fallbeispiele an dem Erleben und der Reflexion der Ausgestal-
tung dieses Verhaltnisses seitens der Teilnehmer*innen gearbeitet. Ziel ist es dabei, dass die
Teilnehmer*innen zum einen affektiv nachvollziehen und verstehen, dass dieses Verhaltnis
im Kontext der stationdren Kinder- und Jugendhilfe sehr spezifisch ausgepragt ist nicht zu-
letzt, da die Fachkrafte mit vielfaltigen , Intimitatsproblemen® (Miller 2019: 178) der Heran-
wachsenden und ihrer Familien beschaftigt sind und sie ein hohes MaR an Alltagsintimitat im
Lebensort Einrichtung teilen. In den Worten von Helsper (zit. in Gahleitner 2017: 301) ver-
weist das Begriffspaar Nahe-Distanz daher immer auch , auf die Gefahr sowie die Chancen von
Ubertragungs- und Gegeniibertragungsphinomenen, auf missbriuchliche Aspekte, jedoch
auch auf den solidarischen Bezug zur subjektiven Lebenswelt der Klientinnen sowie auf orga-
nisationale Moglichkeiten und Stolpersteine innerhalb professioneller Beziehungsgestaltung”
(Gahleitner 2017: 301).

24 Wie Claudia Daigler und Diana During feststellen, wird im aktuellen Fachdiskurs nicht nur eine ,unreflektierte
Ndhe”, sondern zunehmend und vor allem auch eine ,,unreflektierte Distanz” von Professionellen als problematisch
erachtet (2021: 199). Diese Position wird auch in diesem Curriculum vertreten, weshalb hier der Begriff der
reflexiven Distanz verwendet wird.

52



Zum anderen ist flr Beschaftigung mit professionellen Nahe-Distanz-Verhaltnissen im Rahmen
der Weiterbildung wesentlich, dass die Regulation von Ndhe und Distanz als immer wieder
auszubalancierendes, individuelles und situationsbedingtes, zugleich organisational gepragtes
und von Geschlechterfragen durchzogenes Spannungsverhaltnis in ihren Chancen, Grenzen
und Gefahren reflektiert wird. Die Reflexion umfasst notwendigerweise auch den Umgang mit
Bediirfnissen nach Korperkontakt seitens der Kinder bzw. Jugendlichen und die situations-,
kultur- und geschlechtssensible sowie beziehungsabhdngige Ausbalancierung von Koérperlich-
keit im Betreuungsverhaltnis.

1.3. Mentalisierung und Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen in ihrer Emotions-
regulation

Eine Beschaftigung mit dem Konzept der Mentalisierung und die Weiterentwicklung mentali-
sierungsbezogener Kompetenzen ist insofern bedeutsam, als aktuelle Forschungsergebnisse
sehr deutlich darauf hinweisen, dass sich die Fahigkeit zur Mentalisierung auf die Fahigkeit
zur Affektregulierung, Selbstkontrolle und die Moéglichkeit, Beziehungen einzugehen, auswirkt
(vgl. Fonagy et. al. 2018, Fonagy 2018a). Mentalisieren erhielt insbesondere mit den Forschun-
gen von Peter Fonagy und deren Rezeption im padagogischen Bereich auch im stationaren
Setting der Kinder- und Jugendhilfe einen zentralen Stellenwert (vgl. etwa Behringer 2020 und
2021), da Mentalisierung auch im Alltagsgeschehen gefordert werden kann (vgl. auch Bath
2016), weil Kinder und Jugendliche in stationdrer Betreuung in ihrer Mentalisierungsfahigkeit
oftmals duRerst eingeschrankt sind.

Ziel dieses KB ist es, dass die Teilnehmer*innen der Weiterbildung

= Kernaspekte von Mentalisierung und deren Voraussetzungen sowie zentrale Bedingun-
gen fur die gelingende Forderung der Mentalisierungsfahigkeiten von Kindern und Jugend-
lichen verstehen

= Mentalisierung und Containing beispielhaft iben und Mdglichkeiten der Férderung der
Affektregulation von Kindern und Jugendlichen kennenlernen und umsetzen kénnen

Nicht zuletzt ist es wesentlich, dass vertiefend auf das Konzept der Emotionsregulation ein-
gegangen wird, da die Unterstitzung von Kindern und Jugendlichen in der Wahrnehmung
von und im Umgang mit ihren Emotionen als Querschnittsbereich sozialpdadagogischer Arbeit
in stationaren Einrichtungen verstanden werden kann, der daher auch in anderen KB wieder
aufgegriffen wird. Wichtig ist, dass die Teilnehmer*innen ein Grundverstandnis dafiir entwi-
ckeln, dass sich die Emotionsregulation in der kindlichen Entwicklung langsam herausbildet,
auf ein containendes , Objekt” angewiesen ist und darauf beruht, auf Emotionen in direkter
(z.B. durch Intensivierung oder Abschwachung) oder indirekter Weise (durch Veranderung von
Gedanken oder Verhalten, wie etwa kognitive Beruhigung, Ablenkung etc.) einen verdandern-
den Einfluss zu nehmen (Lohaus/Gliher 2019: 103).

Die Teilnehmer*innen der Weiterbildung erhalten nach einer kompakten Einfiihrung in den
Ansatz der Mentalisierung und in Moéglichkeiten der Unterstiitzung von Kindern und Jugendli-
chen inihrer Emotionsregulation ausreichend Moglichkeiten, Mentalisierung, aktives Zuhoren
und Affektspiegelungen zur Unterstiitzung der Heranwachsenden bei der Wahrnehmung bzw.
Identifizierung, Benennung und Regulation ihrer Impulse zu liben. In diesem Zusammenhang
sollen auch erste Methoden bzw. Ubungen zur Férderung der Entspannung und Kérperwahr-
nehmung von Kindern und Jugendlichen eingebracht und geilibt werden. Weitere Methoden
werden in den anschlieRenden KB vermittelt.
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2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Die Teilnehmer*innen haben in diesem KB folgende Kompetenzen erworben bzw. gestarkt:

1. Entwicklungsforderliche Beziehungsgestaltung

Die TN wissen um

Voraussetzungen und Moglichkeiten der Herstellung einer haltgebenden und
entwicklungsforderlichen Beziehungsbasis

zentrale Dimensionen entwicklungsférderlicher Beziehungen und darauf bezogene
Konzepte und Handlungsansatze

strukturelle Machtasymmetrien im Betreuungsverhaltnis und zentrale
»Machtquellen”

die Bedeutung von Vertrauen im Beziehungsaufbau, wesentliche Aspekte und
Voraussetzungen des Vertrauensaufbaus und unterschiedlichen Formen von
Vertrauen

die hohe Bedeutung des Erlebens von Situationen ,,emotionaler Ubereinstimmungen®
und gemeinsam erlebter Freude mit den betreuten Heranwachsenden und haben
Moglichkeiten und Voraussetzungen fiir die Realisierung solcher Erfahrungen
reflektiert

die Bedeutung von forderlichen Beziehungsangeboten in und aulSerhalb der
Betreuungsdyade fiir die emotionale und psychische Stabilisierung und (Weiter-)
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen und um Méglichkeiten zur
Unterstitzung von Kindern und Jugendlichen in der Entwicklung neuer tragfahiger
Beziehungsmoglichkeiten

Die TN kdnnen

ihre Emotionen in herausfordernden Beziehungsdynamiken mit Kindern/Jugendlichen
wahrnehmen und reflektieren

Spannungsverhaltnisse zwischen emotionalen und rollenférmigen Beziehungsanteilen
sowie Nahe und Distanz in Betreuungsprozessen reflektieren

Handlungsbedarfe in der Nahe-Distanz-Gestaltung in
Betreuungsbeziehungen erkennen und entsprechende Veranderungsimpulse ab- und
einleiten

ihren Umgang mit Machtverhaltnissen anhand von konkreten Betreuungssituationen
reflektieren

Situationen erlebter Freude im Alltag und im Rahmen gemeinsamer Rituale mit den
von ihnen betreuten Kindern und Jugendlichen zur Verfligung stellen

herausfordernde Beziehungsdynamiken reflektieren und entwicklungsforderliche
Entwicklungsimpulse ableiten

Die TN haben ihre Fahigkeiten zum Aufbau vertrauensvoller Beziehungen zu Kindern,
Jugendlichen, deren Bezugspersonen und Kolleg*innen bzw. Systempartner*innen
reflektiert und erweitert

54



2. Mentalisierung und Unterstiitzung bei der Emotionsregulation
Die TN kennen

= die Grundlagen des Konzepts der Mentalisierung und haben ein Grundverstandnis
davon entwickelt, wie sich Mentalisierungsfahigkeiten auf die emotionale
Befindlichkeit und Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen auswirken

= Kommunikationsformen des Spiegelns

= Methoden zur Férderung der Entspannung sowie der Emotions- und
Kérperwahrnehmung von Kindern und Jugendlichen

Die TN reflektieren
= jhre eigenen biographisch gewachsenen und professionellen Mentalisierungsprozesse

= die Rahmenbedingungen und Haltung ihrer Einrichtungen in Hinblick auf
Beziehungsgestaltung und Mentalisierungsprozesse

Die TN haben
e ihren eigenen Umgang mit intensiven Emotionen reflektiert

e mentalisierungsbasierte Angebote in Praxislibungen und konkreten Alltagssituationen
gelibt und reflektiert und ihre Kompetenzen des Spiegelns/Containing
weiterentwickelt

= jhre Handlungskompetenzen zur Forderung der Emotionswahrnehmung und
Affektregulation der von ihnen begleiteten Heranwachsenden weiterentwickelt

Die TN kénnen praktische Ubungen der Kérperwahrnehmung und
Entspannungsmethoden umsetzen

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden
In den unterschiedlichen Lernformaten werden folgende Lehr-Lernmethoden umgesetzt:

(1) Webinar/Lernvideo

Die Einfihrung in den KB und in relevante theoretische Konzepte erfolgt durch ein Webinar/
Lernvideo, in dem zunéachst auf Grundlagen der padagogischen Beziehungsgestaltung mit Kin-
dern und Jugendlichen (Vertrauensaufbau, klare und gewaltfreie Kommunikation, Bedeutung
von Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozessen und des Spiegelns etc.) eingegangen
wird. In weiterer Folge liegt der Schwerpunkt auf dem Konzept der Mentalisierung und einer
mentalisierungsbasierten Padagogik in der stationdren Betreuung, etwa anhand des Konzepts
AMBIT?® (Adaptive Mentalization Based Integrative Treatment).

(2) Selbststudium

Die Teilnehmenden erhalten Texte zum Fachdiskurs fir das Selbststudium lber die entwick-
lungsforderliche padagogische Beziehung im Spannungsverhdltnis des Triplemandats, Nahe-
Distanz-Regulation sowie zum Konzept der Mentalisierung.

25 AMBIT wurde von Dickon Bevington und Peter Fuggle am Anna Freud National Centre for Children and
Families in London entwickelt.
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(3) Lehrgangsgruppe

In der GroRgruppe werden Fragen der Teilnehmer*innen aus dem Webinar/Lernvideo aufge-
griffen und die Inhalte anhand von Fallbeispielen vertieft. Dabei sollen auch Fallbeispiele der
Teilnehmer*innen aus der eigenen Praxis herangezogen werden.

(4) Praxisgruppe

In der Praxisgruppe wird im Rahmen von Rollenspielen und Videoaufzeichnung Kommunika-
tionssituationen unter Heranziehung von Kommunikationsmodellen (gewaltfreie Kommunika-
tion nach M. Rosenberg, vier Ebenen des Zuhorens nach O. Scharmer und Spiegeln) gelbt,
damit die Teilnehmer*innen eigene verbale und non verbale Kommunikationsstile wahrneh-
men und weiterentwickeln kénnen. Die Rollenspiele werden von der Praxisbegleitung mit der
Gruppe vorbereitet (Ablauf, bewertungsfreie Beobachtung und Feedback, Art der Riickmel-
dung etc.). Ebenso werden in der Praxisgruppe zentrale Elemente des Containing (aktives Zu-
horen, Spiegeln) im Rahmen von Rollenspielen gelibt.

(5) Supervisionsgruppe

In der Supervisionsgruppe liegt der Schwerpunkt zunachst auf der Selbstreflexion der Teilneh-
mer*innen mit Blick auf ihre Beziehungserfahrungen und biographisch geprédgten Bindungs-
und Kommunikationsstile, wozu auch methodische Bausteine wie das Genogramm oder das
Lebensflussmodell eingesetzt werden.

In weiterer Folge wird auf zentrale Aspekte einer entwicklungsférderlichen Beziehungsge-
staltung (Vertrauensaufbau, gemeinsam erlebte Momente der Freude mit Heranwachsenden
im Alltag, das Ausbalancieren von Nahe und Distanz und der Umgangs mit dem Machtiber-
hang und mit Machtquellen padagogischer Fachkrafte) anhand der vorab angefertigten Fall-
beschreibungen der Teilnehmer*innen fokussiert.

Ein besonderer Schwerpunkt liegt hier auf Reflexionen zu Mentalisierungsprozessen. Hierfir
bringen Teilnehmer*innen Fallbeispiele aus ihrer beruflichen Praxis anhand einer dichten ver-
schriftlichten Beschreibung (etwa im Rahmen der Bezugsbetreuung) ein. Die Beschreibungen
konnen vor Ort, den Vorlagen der Work Discussion entsprechend, angefertigt werden. Menta-
lisierung wird dabei sowohl mit Blick auf die eigenen mentalen inneren Zustdnde (Selbstmen-
talisieren) des*der falleinbringenden Teilnehmer*in als auch mit Blick auf mogliche mentale
Zustande des Kindes bzw. der*des involvierten Jugendlichen sowie weiters auf die Interak-
tionsdynamik und die Team- bzw. Organisationsebene geiibt (Dreischritt des Verstehens).

(6) Peergruppe

Die Teilnehmer*innen beschéftigen sich in der Peergruppe einerseits mit relevanten Aspek-
ten fur den Beziehungsaufbau zu Kindern und Jugendlichen anhand von Fachliteratur und im
Rahmen der Reflexion eigener Fallbeispiele, wozu sie wiederum Methoden der Kollegialen Be-
ratung anwenden kénnen, die sie bereits gelernt haben. Andererseits sollen in der Peergruppe
auch mentalisierungsbasierte Kommunikationstechniken (insbes. das Spiegeln) anhand von
Rollenspielen weitergelibt werden.

(7) Einzelsupervision
In der Einzelsupervision sollen die Teilnehmer*innen eigene Beziehungs- und Bindungsmuster
aus biographischer Perspektive bearbeiten.
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KB V: BETEILIGUNG IN DER EINRICHTUNG

KB V fokussiert auf die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen im Kontext der stationdren
Kinder- und Jugendhilfe. Zentrales Ziel des KB ist, dass die Teilnehmer*innen ein Grundver-
standnis gelingender Beteiligung, ihrer Voraussetzungen und Herausforderungen erlangen
und Beteiligungsformen sowie Methoden der Beteiligung kennenlernen und iben. Der KB
verknipft eine theoretische Einflihrung zu Formen und Stufen der Beteiligung mit der Arbeit
an Fallbeispielen/praktischen Ubungen und Selbsterfahrung. Der Schwerpunkt liegt dabei auf
der Starkung der Handlungskompetenzen der Teilnehmer*innen in der Unterstitzung von Be-
teiligungsprozessen in der eigenen Einrichtung.

1. Lerninhalte

Die Beteiligung von Kindern und Jugendlichen in stationdren Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe wird im deutschsprachigen Raum als zentrales Qualitdtsmerkmal von Einrichtun-
gen hervorgehoben. Nicht nur ist Beteiligung von jungen Menschen an allen Entscheidungs-
prozessen, die ihr Leben betreffen, in den Kinderrechten verankert und weist damit eindeutig
eine rechtliche Dimension auf. Vielmehr ist Beteiligung auch auf der pddagogischen Ebene ein
bereits seit langem beachtetes und gefordertes Handlungsprinzip und -ziel.

1.1. Beteiligungsbegriff, Beteiligungsformen und Beteiligungsstufen

Zuniachst wird der Begriff der Beteiligung bzw. Partizipation einer Klarung zugefiuhrt. Wichtig
in diesem Zusammenhang ist, dass zwar keine einheitliche Definition von Beteiligung Ulber
verschiedene Berufsfelder hinweg oder innerhalb der Kinder- und Jugendhilfe vorliegt. Jedoch
kann mit Pluto et. al. festgehalten werden, dass die meisten Ansatze auf den demokratiepoliti-
schen Hintergrund von Beteiligung verweisen, insofern Beteiligung ,,von demokratischen Ziel-
vorstellungen wie Selbstbestimmung und Autonomie geleitet” (2003: 12) ist. Beteiligung stellt
gleichermalRen ein Recht wie ein demokratisches Prinzip und eine demokratische Funktion
dar, indem ,,Entscheidungen, die das eigene Leben und das Leben der Gemeinschaft betref-
fen” (Schroder zit. in Aghamiri 2019: 217) geteilt und gemeinsam Losungen gesucht werden.
Zusammenfassend soll vermittelt werden, dass Beteiligung gleichermaRen die strukturell ver-
ankerte Schaffung von Erfahrungs- und Erprobungsraumen impliziert wie auch die Einbezie-
hung von Kindern und Jugendlichen in Entscheidungen.

In diesem Zusammenhang ist die Differenzierung von unterschiedlichen Bezugspunkten von
Beteiligung bzw. Handlungs- und Entscheidungsbereichen wichtig. Beteiligung in der sozial-
padagogischen Einrichtung bezieht sich dabei auf folgende drei Bereiche (vgl. auch Blandow
et. al. 1999):

= die ,personlichen Angelegenheiten” (Mund 2014: 58) von Kindern und Jugendlichen, da-
her ,Beteiligung in eigener Sache” (Wolff/Hartig 2013: 43): Dazu zdhlen insbesondere

o die Beteiligung beim Aufnahmeprozess (vgl. KB VII) und in der Gestaltung des eigenen
Zimmers und der individuellen Rituale (vgl. KB V und IX)

o die Beteiligung bei der Betreuungsplanung

o die Beteiligung mit Blick auf Entscheidungen und Handlungsmaéglichkeiten im eigenen
Alltag und in der Lebensplanung, wie Schulwahl/Auswahl, Freizeitangebote, Gestaltung
des eigenen Zimmers und Sicherstellung der Privatsphare im eigenen Zimmer (Schlissel,
Anklopfen etc.), Moglichkeit, Freund*innen einzuladen, Kontaktgestaltung mit Eltern
bzw. Herkunftssystem und Transparenz lber die Kommunikation der Einrichtung mit
den Eltern
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o Moglichkeit der Beschwerde und eines Gesprachs mit einer Ombudsperson
o die Beteiligung mit Blick auf einen etwaigen Einrichtungswechsel

= auf Gruppenangelegenheiten, daher auf Themen und Entscheidungen, die die Gruppe und
das Zusammenleben betreffen

= auf Angelegenheiten der Einrichtung, etwa die Gestaltung der Gemeinschaftsrdume, die
Teilhabe an Einrichtungsentscheidungen wie etwa bei Anschaffungen fir die WG, wie mit
dem Gruppenbudget umgegangen wird etc.

Darliber hinaus werden verschiedene Stufenmodelle (vgl. etwa Fatke/Schneider 2007, StraR-
burger/Rieger 2007) hinsichtlich des AusmaRes der Beteiligung von Kindern und Jugendlichen
kompakt und anhand von Fallbeispielen vorgestellt. Den Teilnehmer*innen soll damit eine
Reflexionshilfe Giber das jeweilige alters- und entwicklungsaddaquate AusmaR der Beteiligung
von Kindern und Jugendlichen bei Ereignissen und Entscheidungen, die ihr Leben und ihre Le-
benswelt betreffen, an die Hand gegeben werden und reflektiert werden, welche Faktoren fiir
die Begriindung des jeweiligen Ausmales an Beteiligung eine Rolle spielen (etwa die Urteils-
fahigkeit von Kindern, das Alter sowie der Inhalt der Entscheidung etc.).

1.2. Bedeutung von und Voraussetzungen gelingender Beteiligung

Eine gelingende Beteiligung von Kindern und Jugendlichen ist auf eine beteiligungsorientierte
Haltung der Einrichtung und der Fachkrafte und ein entsprechendes Beteiligungsklima in der
Einrichtung angewiesen. Hierzu werden zentrale Aspekte erarbeitet, darunter:

= eine Feedback-, Fehler- und Lernkultur in der Einrichtung

= Beteiligungsmoglichkeiten auch fiir die Fachkrafte mit Blick auf die Organisationsstruktu-
ren und -prozesse, die als Vorbildfunktion wirken und die Fachkrafte selbst in ihrer beteili-
gungsorientierten Verantwortung und Handlungsmaoglichkeit starken

= transparente Kommunikation, Dialogorientierung und eine verbindliche und entwicklungs-
forderliche professionelle Beziehungsgestaltung (vgl. KB 1V), in der Beteiligung wesentlich
»unter Beweis gestellt” und erlebbar wird (Wolff/Hartig 2013: 51)

Dariber ist es wichtig, dass das Grundverstandnis der Bedeutung von und Griinde fiir Betei-
ligung in stationaren Einrichtungen vertieft wird. Wesentliche Aspekte hierbei sind:

= Beteiligung als Wirkfaktor (vgl. etwa Macsenaere 2017)
= Beteiligung als Schutzfaktor (Kiihn 2013)
= Beteiligung als Entwicklungsfaktor (Knauer, 2012, Wolff/Hartig 2013, Wolff 2021)

= Beteiligung als Entwicklungsmaoglichkeit fiir Fachkrafte, Einrichtungen und Organisatio-
nen (Schierer 2022: 8)

Wichtig fur die gemeinsame Reflexion dieser Dimensionen von Beteiligung ist, dass die unter-
schiedlichen Dimensionen nicht verabsolutiert werden: Beteiligung lasst sich nicht auf einen
Wirkfaktor fur gelingende Hilfen, auf einen Lernprozess oder auf einen Beitrag zur Pravention
reduzieren, also ,der Idee des Schutzes” (Caspari 2021: 101) unterordnen. In diesem Zusam-
menhang soll gemeinsam erarbeitet werden, welche Herausforderungen und Fallstricke in der
je unterschiedlichen Gewichtung dieser Dimensionen auftreten kdnnen.

1.3. Methoden und Herausforderungen von Beteiligungsprozessen

Der letzte Teil fokussiert auf Beteiligungsformen und -methoden und zielt darauf ab, dass
die Teilnehmer*innen ihre beteiligungsbezogenen Handlungskompetenzen gezielt erweitern.
In diesem Zusammenhang bedarf es zunachst der weiteren Differenzierung zwischen unter-
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schiedlichen Beteiligungsformen, die mit den Teilnehmer*innen gesammelt und in ihren Mog-
lichkeiten und Herausforderungen reflektiert werden:

= Beteiligung einzelner Kinder und Jugendlicher in Bezug auf Entscheidungen und Hilfe-
prozesse, die sie selbst und ihr Leben betreffen

= nicht-formalisierte Beteiligungsformen im Alltagsgeschehen im Gruppensetting
= institutionalisierte Beschwerde- bzw. Feedbackmaoglichkeiten

= strukturierte Beteiligungsforen (z.B. Beteiligung in und durch gewahlte Vertreter*innen in
Gremien, Wahl von Gruppensprecher*innen und/oder regelméaRige WG-Versammlungen
und ,,Runde Tische®)

Im Rahmen dieses KB soll hinreichend Raum fiir den Austausch Uber die Reichweite von Betei-
ligungsrechten von Kindern und Jugendlichen in den jeweiligen Einrichtungen sowie Mdoglich-
keiten der Vermittlung der Attraktivitat von Beteiligung eingeraumt und infolge auf konkrete
Methoden der Gestaltung von Beteiligungsforen eingegangen werden. Ziel ist, dass die Teil-
nehmer*innen Methoden fiir Beteiligungsprozesse (auch mit Gruppen) kennenlernen, diese
anhand von Fallbeispielen sowie auch in ihrer eigenen Berufspraxis (ilben und damit ihre Hand-
lungsfahigkeit zur Gestaltung von Beteiligungsprozessen erweitern.

2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Die Teilnehmer*innen haben in diesem KB folgende Kompetenzen erworben bzw. gestarkt:
Beteiligung von Kindern und Jugendlichen in der Einrichtung

Die TN wissen um
= das Recht von Kindern und Jugendlichen auf Beteiligung und Beschwerde

= die vielfaltigen Griinde fiir und die Bedeutung von Beteiligung im Kontext der
stationaren Kinder- und Jugendhilfe

= Beteiligung als grundlegendes Handlungsprinzip und sich standig wandelnde
Gestaltungsaufgabe ihrer Arbeit

= die hohe Bedeutung einer beteiligungsorientierten demokratischen Grundhaltung,
eines Beteiligungsklimas in der Einrichtung und der Reflexion von Machtverhaltnissen
in padagogischen Beziehungen

= unterschiedliche Beteiligungsstufen (Stufenmodelle der Beteiligung)
= unterschiedliche Formen der Beteiligung im stationdren Setting

= die Bedeutung der methodischen Gestaltung von Beteiligungsprozessen

Die TN haben

= jhre eigenen Erfahrungen mit sowie etwaige Unsicherheiten in Bezug auf
Beteiligungs- und Beschwerdeprozesse in ihrer Einrichtung reflektiert

= Grinde fur die (Nicht-)Teilnahme von Kindern und Jugendlichen an Beteiligungs-
und Beschwerdemoglichkeiten in ihrer Einrichtung reflektiert sowie
Motivationsmoglichkeiten fir die Teilnahme erarbeitet

= jhre Kompetenzen in der Moderation von Beteiligungsprozessen und
Interessenskonflikten gestarkt
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Die TN kdnnen

= anhand von konkreten Fallbeispielen einschatzen, in welcher Form und in welchem
Ausmal’ Kinder und Jugendliche alters- und entwicklungsadaquat an Entscheidungen,
die ihr Leben betreffen, beteiligt werden konnen

= Beteiligungsanldsse im Alltag erkennen und nutzen

= Rahmenbedingungen, Umsetzungsschritte fiir konkrete Beteiligungsprozesse
realisieren und eine positive Beteiligungskultur leben

= Partizipationsmethoden situationsangepasst anwenden

Die TN kennen unterschiedliche Beteiligungsmethoden fiir unterschiedliche
Beteiligungsformen und haben diese in der eigenen Praxis gelibt und reflektiert

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Im Webinar/Lernvideo wird zundchst der Begriff der Beteiligung geklart und auf Beteiligung
als sowohl Kinderrecht als auch padagogisches Handlungsprinzip eingegangen. Infolge wer-
den Stufenmodelle der Beteiligung (z.B. Hart/Gernot und StraRburger/Rieger) vorgestellt und
mogliche Formen der Beteiligung in Einrichtungen ausdifferenziert.

(2) Selbststudium
Die Teilnehmer*innen erhalten Fachliteratur zu Beteiligungsformen und -methoden fiir das
stationare Setting.

(2) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe werden zunachst eigene Erfahrungen und Haltungen zu Beteiligung
erarbeitet und wesentliche Griinde fiir Beteiligung gemeinsam reflektiert. Dabei sollen auch
schon Erfahrungen der Teilnehmer*innen und damit verbundene Angste bzw. Herausforde-
rungen einflieen. Infolge werden unterschiedliche Beteiligungsformen gemeinsam ausdiffe-
renziert, zielfiihrende Methoden zur Begleitung der jeweiligen Beteiligungsprozesse vermittelt
und in Kleingruppen Erfahrungen zu unterschiedlichen Beteiligungsformen und mit Beteili-
gungsmethoden reflektiert.

(4) Praxisgruppe

In der Praxisgruppe liegt der Schwerpunkt auf dem Austausch von Erfahrungen zu Formen
und alters- und entwicklungsaddaquatem AusmalR von Beteiligung. Wichtig dabei ist zum
einen, dass anhand von Fallbeispielen jeweils reflektiert wird, woran Kinder, Jugendliche und
Eltern merken, dass sie beteiligt sind, bzw. wie diese zu Beteiligung motiviert werden kénnen
bzw. welche Ursachen eine Beteiligung erschweren kdnnten. Zum anderen setzen sich die
Teilnehmer*innen damit auseinander, in welcher Form und in welchem Ausmaf Kinder und
Jugendliche alters- und entwicklungsadaquat an Entscheidungen, die ihr Leben betreffen, be-
teiligt werden kénnen und wo ggf. die ,Grenze zwischen Bewahrung vor Uberforderung und
Ermoglichung von Verantwortungsibernahme” (Caspari 2021: 195.) gezogen werden muss.

Darliber hinaus werden in der Praxisgruppe Methoden der Beteiligung gelibt. Beispielsweise
kénnten hier Ubungen zu Beteiligungsprozessen im Rahmen von Kindergremien/Kinderparla-
mente sowie Methoden fiir die Entscheidungsfindung in der Gruppe (Abstimmungen, kon-
sensuale Verfahren etc.) durchgefiihrt werden. Nicht zuletzt erhalten die Teilnehmer*innen
die Aufgabe, Beteiligungsprozesse in ihrer Einrichtung mit Blick auf Beteiligungsformen und
Beteiligungsausmal je nach Beteiligungsstufen, Herausforderungen und gelingende Prozesse
einer Analyse zu unterziehen.

62



(5) Supervisionsgruppe

Die Supervisionsgruppe fokussiert einerseits auf die Reflexion eigener Beteiligungserfah-
rungen in der eigenen Biographie und der individuellen Haltungen zu Beteiligung der Teil-
nehmer*innen. Andererseits werden Erfahrungen mit Beteiligungsprozessen in der eigenen
Einrichtung ausgetauscht. Hier soll hinreichend Raum fiir die Thematisierung von Herausfor-
derungen sowie fiir die Reflexion des Zusammenhangs von Beteiligung und Machtverhalt-
nissen, der eigenen Haltung und Beitrage zu gelingenden Beteiligungsprozessen anhand der
Erfahrungen der Teilnehmer*innen aus ihrer Berufspraxis zur Verfligung stehen. Ebenso wird
in diesem Zusammenhang das Beteiligungsklima in der Einrichtung als wesentliche Vorausset-
zung fir gelingende Beteiligung reflektiert, wozu auch die Feedback-, Fehler- und Lernkultur
sowie die strukturellen Beteiligungsmoglichkeiten flir Mitarbeiter*innen zahlen.

(6) Peergruppe

In der Peergruppe soll der Austausch zu eigenen Erfahrungen und Herausforderungen mit
Beteiligung vertieft werden. Dariiber hinaus sollte das Uben von Beteiligungsmethoden fort-
gesetzt werden, wozu Rollenspiele und Kollegiale Beratung eingesetzt werden.

(7) Einzelsupervision
Den Teilnehmer*innen wird empfohlen, im Rahmen ihrer Einzelsupervision eigene person-
liche Erfahrungen mit Beteiligung in der eigenen Biografie zu reflektieren.
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KB VI: DIE EINRICHTUNG ALS SICHERER ORT

KB VI fokussiert auf zentrale Dimensionen der sozialpddagogischen Einrichtung als Ort des
Schutzes von Kindern und Jugendlichen, erlebter Sicherheit und persoénlicher Entwicklung.
Zentrales Ziel ist es, (1.) dass die Teilnehmer*innen ein Gesamtverstandnis von Schutz und
Sicherheit in sozialpadagogischen Einrichtungen erlangen und sich (2.) vertieft mit Fragen des
Umgangs mit sowie der Bearbeitung von Grenziiberschreitungen, (potenziellen) Eskalations-
dynamiken und Gewaltereignissen auseinandersetzen. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der
Starkung der Handlungskompetenzen der Teilnehmer*innen in der Prdvention von und im
Umgang mit Krisensituationen sowie in der Umsetzung deeskalierender Interventionen.

1. Lerninhalte

1.1. Die Einrichtung als sicherer Ort in seiner Wechselwirkung unterschiedlicher
Dimensionen

Der erste Teil dieses Kompetenzbereiches widmet sich der Auseinandersetzung mit einem
breiten Verstandnis eines ,sicheren Ortes”, der in diesem Curriculum als ideelles und um-
fassendes Konzept fiir das Erleben von Sicherheit aller Beteiligten als Basis fiir Exploration
und Weiterentwicklung verstanden wird und der vielfaltige Dimensionen inkludiert. Im trau-
mapadagogischen Fachdiskurs wird mit Blick auf diese unterschiedlichen Dimensionen oft-
mals zwischen einem duReren sicheren Ort, einem inneren sicheren Ort und/oder dem Selbst
als sicherer Ort und dem personalen sicheren Ort unterschieden?®, die in diesem KB in ihren
unterschiedlichen Dimensionen reflektiert werden. Dabei gilt es darauf hinzuweisen, dass das
Erleben von Sicherheit insbesondere fiir junge Menschen mit traumatischen Erfahrungen und
Geflihlen der Ohnmacht in hochstem Male voraussetzungsvoll ist und nicht durch die ,,0b-
jektive” Abwesenheit von beobachtbaren Gefahren allein realisiert werden kann (Barth 2016:
3). Erlebte Sicherheit steht darliber hinaus eng mit ,personaler Sicherheit”, daher mit dem
Erleben von Sicherheit in Beziehungen, aber auch in der Gruppe der Kinder und Jugendlichen
in Zusammenhang. Nicht zuletzt und auf dieser Basis inkludiert ein safe space, dass Heran-
wachsende bei ihrer (schrittweisen) ,Selbstermachtigung” (Weill 2013) unterstitzt werden.

In diesem Curriculum und in Anlehnung an aktuelle Forschungsdiskurse (vgl. etwa Hartl et. al.
2020: 242) wird davon ausgegangen, dass ein safe space sich in der Wechselwirkung vielfaltiger
Faktoren entfaltet, die in diesem KB Uberblicksartig erértert werden (einzelne Aspekte wie die
Gruppendynamik, professionelle Beziehungsgestaltung, Fallverstehen etc. werden in anderen
KB vertiefend behandelt). Zusammenfassend zdhlen hierzu insbesondere:

= ein moglichst umfassendes , Fallverstehen” (vgl. KB Il), das fir eine sinnvolle Betreuungs-
planung und eine passgenaue Entwicklungsforderung unerlasslich ist

= eine kontinuierliche Analyse von Schutzfaktoren und Gefahrdungspotentialen, die ihren
Blick auf mogliche ,Schlisselsituationen” (Wolff et. al. 2018: 81) fur grenzverletzendes
oder Ubergriffiges Verhalten und Machtmissbrauch lenkt und daraus die entsprechenden
»passfahigen, einrichtungs- und zielgruppenspezifischen PraventionsmaRnahmen” (Wolff
2019: 140) ableitet

= eine trauma- und bindungssensible, wohlwollende, vertrauensvolle Beziehungsgestal-
tung sowie eine fortlaufende Bedachtnahme auf eine individuell angemessene, gender-
und kultursensible Nihe-Distanz-Regulation (vgl. etwa Kampert et. al. 2017), da erlebte
Sicherheit und Schutz auf eine entwicklungsférderliche, haltgebende und vertrauensvolle
Beziehungsgestaltung angewiesen sind (vgl. KB IV)

26 Mitunter wird auch Spiritualitat als sicherer Ort gesondert hervorgehoben (vgl. etwa Baierl 2016a).
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= Beteiligung als Schutz- und Entwicklungsfaktor (vgl. KB V).

= organisationale Kultur der wertschatzenden Grenzachtung, der Achtsamkeit gegentber
»Sschwachen Signalen” (Wolff) und eines achtsamen Umgangs mit strukturellen Machtver-
haltnissen

= einrichtungsbezogene Rahmenbedingungen, die im Sinne einer Primarpravention eine
an den Kinderrechten orientierte Personalauswahl und -entwicklung sowie transparente,
wertschatzende und beteiligungsorientierte Leitungs- und Teamstrukturen inkludieren

= Transparenz und Vorhersehbarkeit/Berechenbarkeit des padagogischen Handelns und
von Alltagsprozessen (vgl. KB Ill)

= praventive individuelle und gruppenspezifische Angebote fiir Kinder und Jugendliche

= eine wertschdtzende Zusammenarbeit mit dem Herkunftssystem als wesentlicher Faktor
fiir ein Erleben von Sicherheit (vgl. KB XIV)

= bewusste Gestaltung der Gruppendynamik (vgl. KB XI)
= Handlungssicherheit und Selbstregulation der padagogischen Fachkrafte

= Kooperation mit Systempartner*innen, insbes. in Krisensituationen und mit Blick auf eine
geteilte Verantwortung in der Begleitung von Kindern und Jugendlichen

Zusammenfassend werden in Anlehnung an Wolfgang Schréer und Mechtild Wolff Schutz und
Sicherheit nicht im Sinne eines entmiindigenden ,,Schonraums” (2018: 32) verstanden, son-
dern als immer wieder neu herzustellende Wechselwirkung von haltgebenden Strukturen,
entwicklungsforderlichen Angeboten, Beteiligungs- und Beziehungsprozessen sowie Schutz-
maflnahmen. Wesentlich fir dieses Verstandnis eines sicheren Ortes ist es, dass Kinder und
Jugendliche als Akteur*innen mit ,hdchstpersonlichen Rechten” (ebda.) ins Zentrum geriickt
werden.

Aufbauend auf der Reflexion zentraler Bausteine eines ,,sicheren Ortes” werden die Teilneh-
mer*innen zur Reflexion ihrer eigenen Verstdandnisse von Sicherheit, ihrer biographisch ge-
wachsenen Muster des Umgangs mit Unsicherheit und Gefdhrdung herangefiihrt. In diesem
Zusammenhang reflektieren die Teilnehmer*innen ihre eigenen Muster individueller Krisen-
und Konfliktbearbeitung, ihre Reaktionsmuster in potenziellen Eskalationsdynamiken sowie
ihre eigenen Moglichkeiten und Grenzen der Selbstkontrolle und ihre Strategien zur Wieder-
erlangung innerer Balance. Dabei werden kérperbezogene Ubungen zur Affektregulation ge-
Ubt, die auch mit Kindern und Jugendlichen eingesetzt werden kdnnen, etwa Bausteine des
Affektkontrolltrainings von Patrick Frottier”” oder Ubungen von Claudia Cross-Miiller (2011).

1.2. Umgang mit Grenziiberschreitungen, Eskalationsdynamiken und Ubergriffen in der
Einrichtung

Teil 1l fokussiert konkret auf den (moglichst friihzeitigen) Umgang mit Eskalationsdynamiken,
Ubergriffen und Gewalt in der Einrichtung, wobei ein besonderer Schwerpunkt auf Méglich-
keiten der Deeskalation und Krisenkommunikation sowie auf die nachfolgende Bearbeitung
von Eskalationsdynamiken und Gewaltereignissen zur Wiederherstellung eines sicheren Ortes
gelegt wird.

Dieser Teil verfolgt das Ziel, dass sich die Teilnehmer*innen mit moglichen Ursachen von Es-
kalationsdynamiken anhand von Fallbeispielen auseinandersetzen und ihre Handlungskom-
petenzen bei ersten Anzeichen fiir Eskalationsdynamiken oder bei Grenzverletzungen
erweitern. Der Schwerpunkt liegt auf folgenden thematischen Bereichen:

27 https://www.moment.co.at/methoden-affektkontrolltraining/

66



* Erarbeitung von Definitionen und méglichen Griinden fiir Grenzverletzungen, Ubergriffen,
Gewaltereignissen und Kontrollverlusten aus einer traumapadagogischen Perspektive und
Erarbeitung eines Grundverstdandnisses fir die ,Multi-Determiniertheit” (Schwabe 2019:
81) von potentiellen Eskalationsdynamiken

= Erarbeitung eines Verstdandnisses fir die Notwendigkeit eines bestmaoglichen Verstehens
moglicher Ursachen fiir aggressives Verhalten, Eskalationen oder Kontrollverluste von Kin-
dern und Jugendlichen und eines friihzeitigen Erkennens von Anzeichen fiir Eskalationsdy-
namiken/Kontrollverluste

= Reflexion der Bedeutung des Selbstverstehens und der Fahigkeit zur bestméglichen
Selbstregulation von Fachkraften

= Auseinandersetzung mit Mdoglichkeiten, wie die Kinder bzw. Jugendlichen friihzeitig bei
Emotionswahrnehmung und -regulation unterstiitzt werden kénnen (etwa mithilfe der
Methode des ,Stressbarometers”, Erarbeitung von Moglichkeiten der Emotionsabfuhr und
der gemeinsamen Entwicklung individueller ,Sicherheitsplane”)

= Definition und Moglichkeiten fachlich legitimer pdadagogischer Grenzsetzungen (vgl. Ini-
tiative Handlungssicherheit 2022) sowie deren Zielsetzungen in Abgrenzung zur Kriseninter-
vention und zu SchutzmaRnahmen bei akuten Gefdhrdungen (Reflexion der Zielsetzungen
von fachlich legitimen Grenzsetzungen, die entweder dem Schutz von Kindern und Jugend-
lichen dienen oder eindeutig fachlich begriindete padagogische Ziele verfolgen)

Nicht zuletzt ist es unabdingbar, dass eine Reflexion lber Risiken und Gelegenheitsstrukturen
fiir potenzielle Gefdhrdungen von Kindern und Jugendlichen seitens Mitarbeiter*innen und
der Bedeutung einer ,Kultur der Achtsamkeit” (Oppermann et. al. 2018) und Grenzachtung
erfolgt. Dabei gilt es insbesondere auf die hohe Bedeutung einer Reflexions- und ,Fehler-
kultur” im Team und Moglichkeiten der zeitnahen Riickmeldung bei grenziiberschreitenden
Handlungsweisen von Kolleg*innen hinzuweisen und entsprechende Erfahrungen damit aus-
zutauschen.

Ein weiterer zentraler Schwerpunkt liegt auf der Auseinandersetzung mit Interventions-
moglichkeiten bei Kontrollverlusten seitens Heranwachsender und Eskalationsdynamiken
in der Gruppe der Kinder und Jugendlichen. In diesem Zusammenhang werden Fallbeispiele
erarbeitet, bei denen es noch nicht zu kérperlichen Ubergriffen gekommen ist, die (vermute-
ten) primaren Emotionen hinter den Verhaltensweisen analysiert und entsprechende (verbale
und non-verbale) padagogische Antworten darauf reflektiert und gelibt (etwa Beruhigung,
gewaltlose Positionierung gegen aggressives Verhalten, Ablenkung etc.). Nicht zuletzt soll ein
Repertoire an Deeskalations-Elementen und SchutzmaRBnahmen bei hoch eskalierten Inter-
aktionen unter Heranziehung von Konzepten und Modellen der Deeskalation (z.B. Neurode-
eskalation nach Gottl, PART, Prodema, Neue Autoritdt) anhand von Fallbeispielen erarbeitet
und gelibt werden.

Dabeiistinsbesondere zu beriicksichtigen, dass alle eingesetzten Deeskalationsmethoden oder
-techniken padagogisch angemessen gerahmt und eingebettet sind (vgl. LVR 2016). Dies
bedeutet zum einen, dass der Fokus des Handelns von Fachkraften zur Beruhigung von sich
anbahnenden Eskalations- bzw. Gewaltdynamiken grundsatzlich auf padagogischen Mitteln
liegen muss (verbale und non-verbale Deeskalation). Zum anderen ist es unverzichtbar, dass
Methoden bzw. Techniken zur kérperlichen Abwehr der Selbst- und Fremdgefdahrdung (Fest-
halte- bzw. Fixierungstechniken) erst zum Einsatz kommen, wenn alle anderen verbalen und
non-verbalen Deeskalationsstrategien ausgeschopft wurden und alle Formen von Festhal-
te- oder anderen Schutztechniken angemessen padagogisch begleitet werden missen (etwa
durch verbale Erkldrungen, warum und wie lange die*der Heranwachsende festgehalten wird
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und dass dies spater besprochen wird, beruhigende Worte etc.).?® Ebenso gilt es, den Einsatz
von freiheitsbeschrankenden MaRnahmen vor dem Hintergrund des Heimaufenthaltsgeset-
zes (HeimAufG) und mit Blick auf die VerhaltnismaRigkeit von Eingriffen in die Persénlichkeits-
rechte (etwa durch Festhalten) anhand von Fallbeispielen zu reflektieren. Zum Beispiel ob es
weniger intensive Moéglichkeiten der Grenzsetzung zur Abwendung der Gefdahrdung gegeben
hatte (Sengschmied et al. 2020: 186), ob also der Einsatz der MaBnahme geeignet und in Dauer
und Intensitat verhaltnismaRig war, wie im Falle der Anwendung von freiheitsbeschrankenden
MaRnahmen die Aspekte Sicherheit, Wiirde und VerhaltnismaRigkeit bestmdglich gewahrt
werden koénnten.

Mit Blick auf den Umgang mit Verdachtsfillen von Ubergriffen seitens Heranwachsender an
anderen Kindern bzw. Jugendlichen und seitens Mitarbeiter*innen an Kindern bzw. Jugend-
lichen sollen in der Weiterbildung jedenfalls hierfiir notwendige Verfahrensschritte (Kommu-
nikationsketten, Fragen der Vertraulichkeit), Rahmenbedingungen fir das Ansprechen des
Verdachts, zentrale Merkmale des Krisengespraches sowie die Bedeutung und Moglichkeiten
der Entlastung des/der Beschuldigten bei Entkrdftung der Verdachtsmomente reflektiert wer-
den. In diesem Zusammenhang wird auch reflektiert,

= welche Aspekte fiir die Einschatzung der Situation als sexuelle Grenzverletzung bzw. als
Ubergriff wesentlich sind, darunter insbesondere der Einsatz von Zwang/Bedrohung, Al-
tersgrenzen und der jeweilige Altersunterschied zwischen den Beteiligten,

= welche Ablaufe im Falle der Einschatzung der Situation als Gefdahrdung unverzichtbar sind,
wie etwa Dokumentation, Berichtskette und Meldung bei fallfiihrender Behorde und KIJA,
Moglichkeiten externer Beratung fir Kinder/Jugendliche (z.B. Rat auf Draht, KIJA), Abwé-
gung, ob es zur polizeilichen Anzeige kommt.

Zum Abschluss des KBs wird der Schwerpunkt auf die riickblickende Bearbeitung von Kont-
rollverlusten und Ubergriffen in der Einrichtung und auf die , Rekonstruktion eines sicheren
Ortes” (vgl. Schmid/Lang 2015) gelegt. Wesentliche Aspekte hierfir sind:

= Bearbeitung der Ereignisse mit den von Ubergriffen betroffenen Kindern und Jugend-
lichen

= Bearbeitung des Ereignisses mit iibergriffigen Kindern und Jugendlichen (,Tater*in-
nen“)* und Reflexion der padagogischen Verantwortung (auch) gegeniber Ubergriffigen
Heranwachsenden

= Bearbeitung der Ereignisse in der Wohngruppe mit dem Ziel der (Wieder-)Herstellung er-
lebter Sicherheit und der Entwicklung eines gemeinsamen Verstdandnisses der Ereignisse

28 Hierzu ist ein Hinweis darauf notwendig, dass zwei Gerichturteile aus dem Jahr 2022 die padagogische Dimension
von DeeskalationsmalRnahmen explizit hervorstreichen und einfordern: Im Fall 25 HA 1122w-13 (Bezirksgericht
Meidling) wurde auf die Notwendigkeit von padagogisch orientierten Trainings von Fachkraften der KJH
hingewiesen, im Fall 15 Ha 2/22v — 22 (Bezirksgericht Fiinfhaus) wird die notwendige pddagogische Deeskalation
vor Einsatz freiheitsbeschrankender MaBnahmen betont.

29 Der Begriff ,Tater*in“ ist in Bezug auf Heranwachsende — insbes. im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe — um-
stritten. Denn einerseits legt er die Assoziation einer zielgerichteten, intentionalen Handlung nahe. Wie Martin
Baierl pragnant formuliert, entziehen sich biographisch gepragte Kontrollverluste und Verhaltensautomatismen
jedoch vielfach ,der bewussten Steuerung. Betroffene sind daher in erster Linie Opfer — auch des eigenen
Verhaltens” (2016: 91). Andererseits ist der Taterbegriff mit der Problematik verbunden, dass er die Person mit der
Tat identifiziert, also die Unterscheidung zwischen Tat und Person ausklammert. Dennoch ist es flr ein Verstandnis
von grenzverletzenden Situationen bzw. Gewaltereignissen wichtig, die Person zu benennen, die eine ,Tat” im
Sinne einer Handlung gegen den Willen einer anderen Person durchfiihrt, die dieser physischen bzw. psychischen
Schaden zufligt. Denn die jeweilige Tat muss (riickblickend) analysiert, in ihren Ursachen und Folgen bewertet und
mit allen Beteiligten bearbeitet werden. Hierfir ist es unumgéanglich, auch die Urheber*innen zu benennen.
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= Bearbeitung/Reflexion der Ereignisse mit betroffenen Fachkriften, im Team und mit
Systempartner*innen mit dem Ziel der Analyse der Dynamiken und des gemeinsamen
Lernens (Ausldser, mogliche Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse, hilfreiche
Interventionen und Vereinbarungen fir die Zukunft), wobei Deeskalation und der Umgang
mit potentiellen Gewaltdynamiken als (padagogische) Langzeitprozesse reflektiert werden

2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Nach Abschluss dieses KB haben die Teilnehmer*innen folgende Kompetenzen erworben bzw.
gestarkt:

1. Bausteine eines sicheren Ortes

Die TN kennen und verstehen

die wesentlichsten Dimensionen eines sicheren Ortes und deren Wechselwirkungen

die zentralen Kategorien und die Wechselwirkung der Rechte auf Schutz (protection),
Entwicklungsférderung (provision) und des Rechts auf Beteiligung (participation) von
Kindern und Jugendlichen und wissen um ihre Bedeutung fir die Gewahrleistung von
Schutz und Sicherheit in der Einrichtung

Die TN wissen um die hohe Bedeutung der ,Selbstfiihrung” und Selbstregulation von
padagogischen Fachkraften insbes. in padagogischen Grenzsituationen und potenziellen
Eskalationssituationen

Die TN konnen ihre eigenen Moglichkeiten und Grenzen der Selbstkontrolle sowie
ihre individuellen Konfliktmuster reflektieren und haben sich hilfreiche Methoden der
Selbstberuhigung angeeignet

2. Umgang mit Grenziiberschreitungen, Kontrollverlusten und Ubergriffen in der
Einrichtung

Die TN kennen

die Definitionen von Grenzverletzungen, Ubergriffen, Gewalt und Kontrollverlust

Modelle zur Entstehung von Aggression und Gewalt und damit verbundene
Eskalationsdynamiken

Méglichkeiten der Pravention von Kontrollverlusten und Ubergriffen

den Unterschied zwischen freiheitsbeschrankenden Malnahmen, legitimen
padagogischen Grenzsetzungen und illegitimen Grenzsetzungen, die einen
unzuldssigen Eingriff in die Kinderrechte darstellen

deeskalierende Interventionsmoglichkeiten bei drohendem Kontrollverlust bzw. bei
potenziell eskalierenden Interaktionen

situationsspezifische Moglichkeiten und Herausforderungen im Umgang mit
Gewaltereignissen (,,Sichern®)

Moglichkeiten, wie sowohl die direkt von Gewalt Betroffenen als auch die Gruppe
der Kinder und Jugendlichen bei der Bearbeitung von Gewaltereignissen unterstiitzt
werden kénnen, um sich in der Wohngruppe wieder sicher fiihlen zu kénnen

Die TN haben

Kompetenzen zur Analyse der Hintergriinde von und Einflussfaktoren auf
Eskalationsdynamiken erweitert
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= jhre eigenen Reaktionsmuster in Krisen- und Konflikt- und Eskalationssituationen
reflektiert

= jhre Wahrnehmung fir ,,schwache Signale” fiir Gefahrdungen gelibt und ihre
Sensibilitat erhoht

= jhre Handlungskompetenzen fiir die Deeskalation von potentiell eskalierenden
Beziehungsdynamiken erweitert

= jhre Handlungskompetenzen fiir den situationsangepassten Umgang mit
Kontrollverlusten und Ubergriffen gefestigt

= jhre Haltung und Verantwortung gegeniiber grenzverletzenden oder Gewalt aus-
tibenden Kindern und Jugendlichen reflektiert und ihre Handlungskompetenzen in der
Nachbearbeitung von Gewaltereignissen mit diesen Heranwachsenden (insbesondere
Bearbeitung der Motive und Wirkungen des gewaltvollen Handelns, Erarbeitung von
Formen der Wiedergutmachung und weitere Unterstitzungsmoglichkeiten) gestarkt

Die TN wissen um

= die Potentiale von (auch ungewollten) Grenzverletzungen gegeniiber Kindern und
Jugendlichen seitens Mitarbeiter*innen sozialpadagogischer Einrichtungen und haben
zentrale Merkmale einer , Kultur der Achtsamkeit” reflektiert

= die hohe Bedeutung der transparenten und nicht schuldzuweisenden Bearbeitung
von Gewaltereignissen im Team und mit der Gruppe der Kinder und Jugendlichen
sowie der Reflexion etwaiger eigener Interaktionsbeitrdge zu Eskalationsdynamiken

= die rechtlichen Rahmenbedingungen fir freiheitsbeschrankende MaRBnahmen
(Heimaufenthaltsgesetz)

= Bedeutung und Moglichkeiten der padagogischen Aufarbeitung von
freiheitsbeschrankenden MaRnahmen und kdnnen anhand konkreter Fallbeispiele
Schutz- und Personlichkeitsrechte von gefahrdenden Kindern und Jugendlichen in
Gefahrensituationen abwagen

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden
In den unterschiedlichen Lernformaten werden folgende Lehr-Lernmethoden umgesetzt:

(1) Webinar/Lernvideo

Die Einfihrung in den KB und in relevante theoretische Konzepte erfolgt durch ein Webinar/
Lernvideo, das in zwei Teilen angeboten wird. Der erste Teil fokussiert auf zentrale Faktoren
und Dimensionen der Einrichtung als safe space und deren Wechselwirkung; der zweite Teil
des Webinars/Lernvideos beschéftigt sich mit Ursachen und Ausldsern fur Kontrollverluste,
Ubergriffe und Eskalationsdynamiken, Haltungen im Umgang mit Grenzverletzungen (z.B.
y,verantwortete Schuld”“ von H. Figdor, Grundhaltungen der Neuen Autoritat) und eine Einfih-
rung in Deeskalationsmodelle.

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen erhalten darlber hinaus Fachtexte und Videoempfehlungen zu den
Ubergeordneten Themen safe space, Umgang mit Kontrollverlusten/Grenziiberschreitun-
gen sowie Deeskalationsmodellen und -techniken und Moglichkeiten der Selbstregulierung
in Krisensituationen (z.B. Affektkontrolltraining von Patrick Frottier/Ubungen von Claudia
Cross-Miiller, MBSR, NARM-Modell) fiir das Selbststudium. Zur Vertiefung der Inhalte kénnen
unterschiedliche Formate verwendet werden.
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(3) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe werden zunachst zentrale Aspekte der Herstellung von sicheren Or-
ten sowie Anzeichen fir (strukturelle, individuelle und beziehungsbezogene) Gefdhrdungs-
potentiale fir Grenzverletzungen und Eskalationsdynamiken anhand der Erfahrungen der
Teilnehmer*innen in ihren Einrichtungen erarbeitet. Hierzu kdnnen auch einrichtungsbezoge-
ne Schutzkonzepte herangezogen werden.

Der zweite Teil konzentriert sich auf den Umgang mit Krisensituationen, Grenzverletzungen
und padagogische Grenzsituationen in der Einrichtung. Hierbei soll anhand von Fallbeispie-
len noch einmal vertiefend auf die im Webinar/Lernvideo vermittelten theoretischen Mo-
delle (etwa Konflikteskalationsmodelle, Neurodeeskalation, Neue Autoritat, ,verantwortete
Schuld”) eingegangen werden. Wichtig hierbei ist, dass die Teilnehmer*innen ,gute Griinde”
fur Eskalationsdynamiken nachvollziehen lernen und ihr Verstandnis fiir mogliche Interventio-
nen vertiefen. Ein Fokus sollte jedenfalls einerseits auf die Wahrnehmung von Anzeichen fir
potentielle Eskalationen (z.B. erhdhte Spannungszustdnde und Auto-/Aggressivitat von Heran-
wachsenden), mogliche dahinterliegende priméare Emotionen und ihre Hauptursachen unter
Rickgriff auf die theoretischen Modelle gelegt werden. Andererseits wird in der Lehrgangs-
gruppe die Unterscheidung zwischen padagogischer Grenzsetzung und ,Gefahrenabwehr”
noch einmal komprimiert reflektiert.

(4) Praxisgruppe

Wesentlicher Schwerpunkt der Praxisgruppe liegt weiters auf der Reflexion von konkreten
intensiven Interaktions- und Beziehungsdynamiken sowie Eskalationsdynamiken bzw. Kon-
trollverlusten von Kindern und Jugendlichen. Hierzu wird zunachst anhand einer Fallvignette
(Videoaufnahme) gearbeitet, mit deren Hilfe theoretische Inhalte vertieft, padagogische Hal-
tungen und Interventionsmoglichkeiten gemeinsam reflektiert werden. Der Fokus hierbei liegt
auf dem Verstehen , guter Griinde” und der Entwicklung von Moglichkeiten fiir die zukinftige
Pravention. Darlber hinaus werden hilfreiche Haltungen in solchen Situationen reflektiert.

In einem weiteren Schritt werden anhand von Gesprachsibungen und Rollenspielen aktive
padagogische Grenzsetzungen und deeskalierende Interaktionsmoglichkeiten bei grenzver-
letzendem Verhalten und Eskalationsdynamiken anhand des Fallbeispiels geiibt (z.B. beru-
higende verbale und nonverbale Interventionen und Signale, Verbalisierung von Emotionen
und Ansprechen von moglichen Beziehungswiinschen und Bediirfnissen, die dem Verhalten
zugrunde liegen kdnnten, Ablenkung und Versorgungshandlungen, SchutzmaBnahmen etc.).

(5) Supervisionsgruppe

In der Supervisionsgruppe werden von den Teilnehmer*innen selbst erlebte Situationen von
Kontrollverlusten bzw. potentiellen Eskalationsdynamiken anhand von eigens angefertigten,
dichten Protokollen, die auch den Kontext der Interaktionssituationen beschreiben (darunter:
vorausgegangene Ereignisse, bisherige Wahrnehmung der Bewaltigungsstrategien der be-
troffenen Kinder bzw. Jugendlichen, involvierte Personen, konkreter Beziehungs- und Inter-
aktionsablauf, auf die Situation bezogene Regeln der Einrichtung, Umgang mit dem Ereignis
nach Situationsberuhigung mit den betroffenen Heranwachsenden und im Team) vertiefend
in Form von Work Discussions und szenischem Verstehen behandelt.

(6) Peergruppe

Die Teilnehmer*innen erhalten die Aufgabe, genaue Gefdhrdungsmomente und Grenzkons-
tellationen in ihrer eigenen Einrichtung zu analysieren, Entwicklungspotentiale auf allen Ebe-
nen (strukturell, Beziehungsgestaltung, Praventionsangebote fiir Kinder und Jugendliche)
zu erarbeiten, in der Peergruppe auszutauschen. In diesem Zusammenhang sollte auch ein
Austausch zu den Schwerpunkten der jeweiligen Schutzkonzepte in den Einrichtungen der
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Teilnehmer*innen erfolgen. Die Ergebnisse der Reflexion kdnnen infolge in einer Zwischen-
arbeit unter Heranziehung theoretischer Konzepte dokumentiert werden.

(7) Einzelsupervision

Die Teilnehmer*innen werden angeregt, Krisenreaktionen und Mdéglichkeiten der Selbstkont-
rolle vertiefend in der Einzelsupervision zu behandeln.
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KB VII: AUFNAHMEPROZESS UND BETREUUNGSPLANUNG

KB VIl konzentriert sich im ersten Teil auf den Prozess der Aufnahme von Kindern und Jugend-
lichen in der Einrichtung. Im zweiten Teil liegt der Schwerpunkt auf einer ressourcen- und ent-
wicklungsorientierten Betreuungsplanung.

1. Lerninhalte
1.1. Aufnahmeprozess

Der Prozess der Aufnahme und der Einzug in eine sozialpddagogische Einrichtung stellen fir
die betroffenen Heranwachsenden eine groRe Veranderung ihrer Lebenssituation und ein
»entscheidendes Lebensereignis” (Giinder 2021: 14) und oftmals auch ein , kritisches Lebens-
ereignis” (Filipp/Aymanns 2010) dar. Dariiber hinaus ist mit Aufnahmeentscheidung und Einzug
h&ufig die Dauer des Aufenthalts in der Einrichtung (noch) nicht absehbar, was Unsicherheiten
und Ohnmachtsgefiihle verstarken kann. Nicht zuletzt sind Kinder und Jugendliche aufgrund
von Betreuungsabbriichen in vorangegangenen Einrichtungen mitunter mit wiederholten Auf-
nahmeprozessen konfrontiert. Wie Hermann Muss konstatiert, fiihlen sich die betroffenen
Heranwachsenden durch ein neuerliches Aufnahmeverfahren oftmals , bestraft, abgeschoben
und verlassen” und erleben dieses als Routine, bei dem ,,im Anfang schon das (vorzeitige) Ende
impliziert ist” (2021: 62). Ziel des Aufnahmeprozesses muss es daher sein, dass neuerliche ab-
rupte Abbriiche vermieden werden und mit der Entscheidung fiir eine Aufnahme deutliche
Botschaften des Willkommenseins vermittelt werden (ebda.), ohne dabei Versprechungen zu
geben, die nicht eingehalten werden kénnen.

Fiir die Weiterbildung ist es vor diesem Hintergrund von zentraler Bedeutung, dass die Teil-
nehmer*innen sich zundchst der auBeralltdglichen und vulnerablen Lebenssituation der
betroffenen Heranwachsenden empathisch und reflexiv anndhern und sich ihrer Rolle als Be-
gleitpersonen in diesem Prozess bewusst werden. Wesentliche Aspekte, die in Bezug auf den
Aufnahmeprozess erarbeitet werden, sind:

= die Aufnahme als eine entscheidende Weichenstellung fiir den weiteren Betreuungsver-
lauf

= der Aufnahmeprozess als individueller Prozess, den es entsprechend beteiligungsorien-
tiert und unter Wahrung groRtmoglicher Entscheidungsmaoglichkeiten des Kindes bzw. der/
des Jugendlichen zu gestalten gilt

= Méoglichkeiten des Kennenlernens der Einrichtung vor dem Einzug
= Entscheidungskriterien fiir bzw. gegen die Aufnahme von Kindern/Jugendlichen

= Gestaltung des Einzugs von Kindern/Jugendlichen in die Einrichtung unter Beteiligung der
Gruppe der Kinder und Jugendlichen in der Einrichtung

= hilfreiche Prozesse und Rituale sowie Herausforderungen in dieser Ubergangsphase sowie
forderliche Haltungen der begleitenden Fachkrafte

= Einbeziehung der Eltern im Aufnahmeprozess

= Hilfestellungen zur Erleichterung des Ankommens in der Einrichtung und des Annehmens
der stationdren Betreuung seitens der betreffenden Kinder und Jugendlichen
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1.2. Diagnostisches Fallverstehen und darauf aufbauende Betreuungsplanung

Die individuelle Planung zur Férderung der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen (Be-
treuungsplanung) stellt einen Schlisselprozess dar, der den padagogischen Angeboten und
Handlungsschritten eine Richtung gibt und der als ein beteiligungs- und kommunikationsba-
sierter Prozess unter Einbeziehung der Kinder, Jugendlichen und ihrer Bezugspersonen zu ver-
stehen ist.

In zweiten Teil des KB wird der Schwerpunkt auf die Betreuungsplanung gelegt, wobei der Fo-
kus zunachst auf Voraussetzungen der Betreuungsplanung und wesentliche Kategorien fir die
vorausgehende (u.a. biographische) Informationssammlung und das (diagnostische) Fallverste-
hen liegt. In einem zweiten Schritt wird auf die eigentliche Betreuungsplanung eingegangen.
Im daran anschliefRenden KB , Dokumentation” werden die (auch schriftliche) Ausgestaltung
des Betreuungsplans und andere Formen der Dokumentation (etwa Entwicklungsberichte)
vertiefend behandelt.

Mit Blick auf das ,diagnostische Fallverstehen“3*® (Heiner) ist noch einmal darauf hinzuwei-
sen, dass dieses unterschiedliche Dimensionen der aktuellen Lebenssituation und des Ge-
wordenseins von Kindern und Jugendlichen bericksichtigt (vgl. KB Il). Unter Bedachtnahme
der Prozesshaftigkeit des Fallverstehens (vgl. KB II-111) ist es wesentliche Voraussetzung einer
passgenauen Betreuungsplanung, dass zunachst Informationen zu den , Ausgangslagen” von
Kindern und Jugendlichen in unterschiedlichen Dimensionen bzw. Kategorien in regelgeleiteter
und systematischer Form gesammelt und ausgewertet werden). Hierzu werden unterschied-
liche Kategoriensysteme hinsichtlich der Verstehens- bzw. ,Diagnostikbereiche” kompakt
vorgestellt. Aufgrund der Vielzahl an Moglichkeiten kdnnen hierzu nur einzelne Systematiken
anhand von Fallbeispielen eingebracht werden. Als Anregung fiir eine Auseinandersetzung
bieten sich folgende Ansatze an:

= Biopsychosoziale Diagnostik nach Silke Gahleitner (2016, 2021)
= Methodisches Rahmenkonzept nach Sabine Ader und Christian Schrapper (2020)

= Sozialpdadagogische Diagnose fiir Kinder und Jugendliche nach Stephan Cinkl und Uwe
Uhlendorff (2021)

Im Anschluss an eine kurze Einfihrung in diese Verfahren diagnostischen Verstehens sollen
zentrale Aspekte eines professionellen diagnostischen Fallverstehens herausgearbeitet wer-
den. Dazu zahlen vor allem:

= Bedeutung der Interpretation der gesammelten Informationen

= Methoden der Informationssammlung

= Informationssammlung und diagnostisches Verstehen als dialogischer Prozess

= Theoriehintergrund der jeweiligen Kategoriensysteme

Zusammenfassend zielt dieser Teil des KB darauf ab, dass die Teilnehmer*innen ein vertief-
tes Verstandnis fur die Voraussetzungen einer subjektorientierten Betreuungsplanung entwi-

ckeln, auf deren Basis vertiefend auf die Betreuungsplanung eingegangen wird. Mit Blick auf
die Betreuungsplanung werden jedenfalls folgende Aspekte erarbeitet:

30 In diesem Zusammenhang ist noch einmal darauf hinzuweisen, dass es im Fachdiskurs eine lange Debatte (und
auch Polarisierung) zwischen Vertreter*innen von , klassifikatorischen Ansatzen” (im Sinne der standardisierter
Erhebungsinstrumente und eindeutiger Zuweisung zu Klassifikationen wie etwa psychiatrische Diagnose gemaR
der ICD) einerseits und rekonstruktiven verstehenden Ansatzen andererseits gibt (Heiner 2013: 18f., Ader/
Schrapper 2020: 279f.). Neuere Zugange versuchen, diese beide Ansatze zu integrieren (vgl. etwa Heiner 2013,
Ader/Schrapper 2020, Gahleitner 2021).
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= Betreuungsplanung als Beteiligungsprozess
= wichtige inhaltliche Bereiche des Betreuungsplanes
= Wesentliche Schritte der Betreuungsplanung, insbes.

o Erfassen/Beschreiben der IST-Situation unter Einbeziehung der Ergebnisse der 0.g. Ana-
mnese bzw. des Fallverstehens

o Entwicklung von Betreuungszielen unter Beteiligung der Kinder und Jugendlichen sowie
idealerweise der Eltern bzw. primadren Bezugspersonen

o Entwicklung von padagogischen MalRnahmen/Handlungsschritten in den unterschied-
lichen Bereichen — auch mit Blick auf Care Leaving (vgl. KB XV)

o Einschatzung der Zielerreichung und ggf. Adaption von Zielen und Angeboten/Schritten

Mit Blick auf die Zielfindung sollen auch kompakt Methoden eingefiihrt werden, die Kinder
und Jugendliche dabei unterstiitzen, ihre Motivation fiir Lernprozesse zu starken und in res-
sourcenorientierter Weise Ansatzpunkte fir Entwicklungsprozesse zu entdecken und schritt-
weise umzusetzen (z.B. ,Ich schaffs!“ und , Ich schaffs-Cool ans Ziel“ oder die motivierende
Gesprachsfiihrung).

Ill

In weiterer Folge werden mit den Teilnehmer*innen anhand ihrer eigenen Praxiserfahrungen
Herausforderungen bei Betreuungsplanung und Zielentwicklung ausgetauscht und Kommuni-
kationsmethoden reflektiert. Mogliche Themenstellungen sind:

* Umgang mit unrealistischen Zielen von Heranwachsenden und/oder Eltern, wie etwa
eine rasche Rickfihrung in die Herkunftsfamilie

= Moglichkeiten, Herausforderungen und Grenzen der Einbeziehung von Eltern bzw. Be-
zugspersonen bei der Zielfindung und Betreuungsplanung

= hilfreiche Kommunikationsmethoden (etwa systemische Frageformen) und l6sungs-
orientierte Methoden (z.B. Skalierungen, Aufstellungen) fiir die Entwicklung von Zielen
und Handlungsschritten

= Einbeziehung von Bezugspersonen der Heranwachsenden aus dem erweiterten sozialen
Umfeld, wobei auch Erfahrungen mit familienratdhnlichen Settings (,,Social Group Confe-
rence”) einflieRen sollen (vgl. Pantucek-Eisenbacher 2019)

2. Lernergebnisse — Kompetenzen
Nach Abschluss der Lernprozesse dieses KB haben die Teilnehmer*innen folgende Kompeten-
zen erworben bzw. gestarkt:

Gestaltung des Aufnahmeprozesses

Die TN wissen um

= die Bedeutung des Aufnahmeprozesses als entscheidendes und kritisches
Lebensereignis fiir Kinder, Jugendliche und deren Eltern und die Notwendigkeit
einer individuell angepassten Gestaltung des Prozesses und der Begleitung von
Heranwachsenden und Eltern bei der Annahme der stationaren Betreuung

= die Bedeutung der Abstimmung des Prozesses mit den fallfiihrenden Kinder- und
Jugendhilfebehorden und einer angemessenen Beteiligung von Kindern, Jugendlichen
und deren Eltern bzw. primaren Bezugspersonen beim Kennenlernen bzw. Einzug
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Bedeutung und Moglichkeiten der Beteiligung der Gruppe der Kinder und
Jugendlichen in der Einrichtung beim Einzug von Heranwachsenden

Die TN haben

Entscheidungskriterien fiir bzw. gegen die Aufnahme von Kindern bzw. Jugendlichen
anhand von Fallbeispielen reflektiert und sich mit eigenen Vorurteilen gegeniiber
Kindern und Jugendlichen auf Basis von erhaltenen Vorinformationen kritisch
auseinandergesetzt

ihre Rolle als begleitende Fachkrafte im Aufnahmeprozess und Mdéglichkeiten zur
Erleichterung des Ankommens von Heranwachsenden in der Wohngruppe reflektiert

Die TN kénnen

Gesprachssituationen mit Heranwachsenden und Eltern bzw. priméaren
Bezugspersonen von Kindern bzw. Jugendlichen in den unterschiedlichen Phasen des
Aufnahmeprozesses konstruktiv und annehmend gestalten

Willkommensrituale im Aufnahmeprozess umsetzen und situationsadaquate
Unterstlitzungsangebote fiir die betroffenen Kinder und Jugendlichen reflektieren
und realisieren

unterstitzende (verbale und non-verbale) Kommunikationsangebote fir Kinder,
Jugendliche und Eltern zur Bearbeitung ihrer Widerstande oder ihrer Trauer
tiber die stationdre Unterbringung initiieren und etwaige Ubertragungs- und
Gegenulbertragungsreaktionen reflektieren

Betreuungsplanung

Die TN wissen um

wichtige ,Diagnostikbereiche” und besonders gebrauchliche Kategoriensysteme
unterschiedlicher Verfahren des diagnostischen Fallverstehens

unterschiedliche Methoden der Informationssammlung (darunter insbesondere
Genogramm, Soziogramm und Netzwerkkarten, Ressourcenkarten und Lebenslinien)

Formen und Moglichkeiten der alters- und entwicklungsadaquaten Beteiligung von
Kindern und Jugendlichen in der Betreuungsplanung

die Bedeutung der Abstimmung mit den fallfiihrenden Sozialarbeiter*innen bei der
Betreuungsplanung

Die TN kénnen

psychologische/psychiatrische Befunde oder Gutachten im Kontext der jeweiligen
Situation verstehend einordnen und eigene Haltungen dazu reflektieren

Hypothesen liber die Ausgangslagen, Bediirfnisse und Hilfebedarfe von Kindern
und Jugendlichen auf Basis der gesammelten Informationen und der gemeinsamen
Gesprache bilden

zwischen Grob- und Subzielen der Betreuung sowie MaRnahmen/Handlungsschritten
differenzieren und Ziele in einer fir alle Beteiligten nachvollziehbaren Sprache
formulieren

die Betreuungsziele und die Zielerreichung prozesshaft mit betroffenen Kindern und
Jugendlichen evaluieren und ggf. adaptieren
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Die TN haben

= jhre Gesprachskompetenzen fiir sozialpadagogische Erhebungen und die Erarbeitung
von Zukunftswiinschen und Betreuungszielen mit Heranwachsenden und Eltern
gestarkt (Fragetechniken, gemeinsame Zielformulierung und Definition von
Handlungsschritten etc.)

=  Gesprachsmoglichkeiten und Umgangsformen mit unrealistischen Zielen von Kindern,
Jugendlichen und Eltern reflektiert und getibt

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Die Einfihrung in die Themenbereiche Aufnahmeprozess und Betreuungsplanung erfolgt
durch ein Webinar/Lernvideo/einen Vortrag, in dem die Bedeutung, Chancen und Risiken
im Aufnahmeprozess und in der Betreuungsplanung sowie wichtige Ablaufschritte kompakt
vorgestellt werden. Mit Blick auf die Betreuungsplanung werden ausgewahlte Verfahren des
diagnostischen Fallverstehens und damit verbundene Dimensionen des Verstehens (Katego-
riensysteme) sowie zentrale Methoden der Informationssammlung (Genogramm, Soziogramm,
Netzwerkkarte, Timeline/Lebenslinie, Ressourcenkarten) vorgestellt, die in der Praxis- und
Peergruppe gelibt werden. Ebenso wird einfiihrend auf die Zielformulierung (SMART) und die
Kooperation mit Behérden mit Blick auf die Entwicklung von Betreuungszielen eingegangen.

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen erhalten einerseits kompakt zusammengestellte Fachliteratur zu Mog-
lichkeiten und Schritten diagnostischen Fallverstehens, andererseits Literatur und Videoemp-
fehlungen zu gelingender Kommunikation und Gesprachsfiihrung im professionellen Setting
(Gewaltfreie Kommunikation, 4-Seiten einer Nachricht, Johari-Fenster etc.) und damit verbun-
denen Haltungen, Fragetechniken und Moglichkeiten der Herstellung einer Arbeitsbeziehung
(Joining) sowie zur gemeinsamen Arbeit an Betreuungszielen.

(3) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe werden Verfahren und Schritte diagnostischen Fallverstehens und
Methoden der Informationssammlung (Soziogramm, Genogramm etc.), davon abgeleitete Zie-
le und MalBnahmen anhand von Fallbeispielen vertiefend behandelt. Dariiber hinaus werden
auch Fragen der Rollenklarheit, Kooperation mit der 6ffentlichen Kinder- und Jugendhilfe (ins-
bes. mit Blick auf den Hilfeplan) sowie Moglichkeiten und Herausforderungen der Ziellber-
prifung und weiterfilhrenden Anpassung der Ziele unter Beteiligung der betreffenden Kinder,
Jugendlichen und ggf. Eltern erortert.

(4) Praxisgruppe

Die Praxisgruppe legt einerseits den Schwerpunkt auf Ubungen von Gesprichssituationen
mit Kindern und Jugendlichen sowie Eltern bzw. Bezugspersonen im Aufnahme- und Betreu-
ungsplanungsprozess in Form von Rollenspielen, in denen Gesprachsfiihrung erprobt wird.
Andererseits werden Fragetechniken und beteiligungsorientierte Methoden der Informations-
sammlung (Soziogramm, Ressourcenkarte, Timelines etc.) sowie die gemeinsame Arbeit an
Betreuungszielen mit Kindern und Jugendlichen anhand von konkreten Gesprachsmethoden
(,,Ich schaffs!”, motivierende Gesprachsfiihrung, systemische und Ressourcenfragen) anhand
von Fallbeispielen gelibt. In diesem Zusammenhang erfolgt auch eine kurze Einfiihrung in die
Motivierende Gesprachsfliihrung.

(5) Supervisionsgruppe
In der Supervisionsgruppe wird der Schwerpunkt auf die Reflexion von Entscheidungskriterien
fur bzw. gegen die Aufnahme von Kindern bzw. Jugendlichen gelegt. Mittels eigener Erfah-
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rungen der Teilnehmer*innen wird daher anhand von Fallbeispielen der Frage nachgegan-
gen, nach welchen Gesichtspunkten sie die , Passgenauigkeit” des Angebots einschatzen und
welche grundsatzlichen Haltungen und (mehr oder minder explizite Zielorientierungen) damit
verbunden sind.

(6) Peergruppe

In der Peergruppe kénnen die Ubungen zu Verfahren diagnostischen Fallverstehens und/oder
zur Gesprachsfihrung und Willkommensrituale im Prozess der Aufnahme und der Betreuungs-
planung fortgesetzt werden oder die Erfahrungen in der eigenen Praxis zu diesen Handlungs-
bereichen (mit Blick auf eigene Emotionen, Wirkungen oder Unsicherheiten, Moglichkeiten
des ,Joining” etc.) gelibt werden.

(7) Einzelsupervision

In der Einzelsupervision werden frei wahlbare Themenbereiche dieses KB mit Blick auf eigene
Haltungen, Starken und Unsicherheiten (etwa in der Gesprachsfiihrung) reflektiert.
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KB VIIi: DOKUMENTATION

In Anschluss an den KB Aufnahmeprozess und Betreuungsplanung (KB VII) beschéftigt sich
dieser KB mit wesentlichen Grundlagen der Dokumentation in der Sozialen Arbeit. In diesem
Zusammenhang findet auch eine ,,Schreibwerkstatt” statt, die ihren Schwerpunkt auf das Ver-
fassen unterschiedlicher Arten von Dokumentationstexten (Betreuungsplan, Alltagsdokumen-
tation, Entwicklungsbericht) legt. Ziel ist es, dass die Teilnehmer*innen ihre Kompetenzen fir
das Verfassen von Dokumentationstexten entsprechend der jeweiligen Zielsetzung und Ziel-
gruppe starken.

1. Lerninhalte

Padagogische Fachkrafte der stationaren Kinder- und Jugendhilfe sind gefordert, ihr sozial-
padagogisches Handeln, aber auch Erkenntnisse der Anamnese und des Fallverstehens, die
Entwicklungsprozesse und -aufgaben von Kindern und Jugendlichen sowie auRerordentliche
Ereignisse im Betreuungsalltag schriftlich zu dokumentieren. Dokumentation stellt ein ,,unver-
zichtbares Element fiir qualitatsvolle Arbeit” (Kotz 2019: 34) dar und ist darliber hinaus gesetz-
lich verankert. Eine nachvollziehbare und professionell aufbereitete Dokumentation ist nicht
zuletzt flr die Darstellung der Legitimitat des eigenen padagogischen Handelns —auch im Falle
von Einsprichen/Vorwirfen Dritter bzw. bei Haftungsfragen — unverzichtbar.

In diesem KB werden zunadchst wesentliche Ziele, Zielgruppen und Herausforderungen von
Dokumentationen reflektiert. Im Anschluss daran werden im Rahmen einer Schreibwerkstatt
zentrale Qualitatsmerkmale von Dokumentationen erarbeitet, anhand derer Dokumenta-
tionstexte analysiert und selbst anhand von Beispielen aus der eigenen Praxis gelibt werden.

1.1. Ziele, Zielgruppen und Herausforderungen der Dokumentation

Es gilt in diesem KB zunachst, die erforderlichen Dokumentationstexte nach unterschiedlichen
Dokumentationszwecken und Zielgruppen zu differenzieren. Diese kdnnen sich zwischen Auf-
zeichnungen als personliche Reflexions- und Erkenntnishilfen auf der einen Seite und legitima-
torischen Berichten ,zur Vermeidung von Schadenersatzansprichen” (Henes/Trede 2004: 9)
auf der anderen Seite bewegen. Wesentliche weitere Zwecke, die sich durchaus tiberschnei-
den kénnen und die in diesem KB erarbeitet werden, sind:

= Dokumentation von Betreuungszielen und MaBnahmen bzw. Lernschritten zum Zweck der
Nachvollzieh- und Uberpriifbarkeit bzw. des ,Verbindlich-Machens“ (ebda.) von ausge-
handelten Zielen und Handlungsschritten (vgl. Henes/Trede 2004)

= Dokumentation von Betreuungsverlaufen/padagogischen MalRnahmen/Zielerreichung zu
Kontrollzwecken fiir externes Monitoring (vgl. Merchel 2004)

= Dokumentation von kritischen Betreuungssituationen fir externe Kontrollinstanzen/ Ent-
scheidungstrdger*innen (z.B. fallfiihrende Behoérde, Gerichte)

= Stellungnahmen gegeniiber Gerichten

» Dokumentation zwecks Evaluation der Wirksamkeit von Hilfen/Zielerreichung und fir die
Qualitatsentwicklung in der Organisation (z.B. flr interne oder externe Evaluation)

= Dokumentation zu Informationszwecken im Team (z.B. Alltagsdokumentation/Dienstbuch)
und zur Sicherstellung des Wissenstransfers in der Einrichtung

= Dokumentation zum Zwecke individueller Professionalitdtsentwicklung und Transparenz
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= Dokumentation von Ergebnissen der verstehensorientierten Anamnese/ sozialpddagogi-
scher Diagnostik (vgl. Blandow 2004)

= Falldokumentation fiir die kooperative Fallreflexion

Dariiber hinaus wird thematisiert, dass sich unterschiedliche Dokumentationen an unter-
schiedliche, oftmals aber auch an mehrere Zielgruppen wenden. Es besteht daher die Heraus-
forderung, die sprachlichen Ausfliihrungen an die Zielgruppen anzupassen, um Transparenz
zu sichern. Generell sollte dabei der Leitsatz gelten, dass jede Form der Dokumentation
aussagekraftig, in einer wertschatzenden und nachvollziehbaren Sprache formuliert ist und
diese immer dem Blick der betreuten Heranwachsenden (ggf. zu einem spateren Zeitpunkt)
offengelegt werden kann. Insbesondere beim Betreuungsplan sind die Ziele und Wiinsche der
jeweiligen Kinder bzw. Jugendlichen und deren Eltern aufzunehmen — idealerweise mittels be-
teiligungsorientierter Dokumentationsverfahren, die auch den datenschutzrechtlichen Vor-
gaben entsprechen mussen (Henes/Trede 2004: 10).

1.2. Schreibwerkstatt

In diesem Teil des KB wird zundchst darauf eingegangen, was Schriftkommunikation im Ver-
gleich zu verbaler Kommunikation an Vor- und Nachteilen bringt und welche Herausforderun-
gen mit Blick auf mogliche Missverstandnisse damit verbunden sind. Nach dieser einleitenden
Thematisierung der Herausforderungen der Schriftlichkeit werden grundsatzliche Anforde-
rungen an und Qualitdtsmerkmale von Dokumentationen anhand von gelungenen und nicht
gelungenen Fallbeispielen gemeinsam erarbeitet. Dazu zahlen insbesondere:

= Reflexion des Zwecks/Ziels der Dokumentation und der Adressat*innen und (davon ab-
geleitet) der angemessenen Formulierungs- bzw. Sprachform (Angemessenheit von Fach-
ausdriicken etc.)

= Zentrale Informationsquellen fiir Dokumentationen

= Reflexion mit Blick auf die Kernaussagen der zu libermittelnden Informationen (d.h. was
soll vermittelt bzw. welche Frage beantwortet werden?)

= Verwendete Begrifflichkeiten und Formulierungen sowie ihre Wirkung bei den Adres-
sat*innen der Texte

= Struktur des Textes
= Unterscheidung zwischen Darstellung von Fakten, Beobachtungen, Deutungen
= Darstellung von Widerspriichen, Unklarheiten bzw. unterschiedlicher Standpunkte

Auf Basis dieser einleitenden Inputs und Reflexionen zu zentralen Prinzipien eines klaren
Formulierens werden in der Kleingruppe zunichst Dokumentationen, die von dem/der Pra-
xisbegleiter*in eingebracht werden, analysiert und in weiterer Folge eigene anonymisierte
Dokumentationen der Teilnehmer*innen aus ihrem Berufsalltag kooperativ einer Analyse mit
Blick auf die vorab eingebrachten Qualitatsmerkmale unterzogen. In einem weiteren Schritt
wird anhand von kurzen Fallschilderungen das Verfassen von komprimierten Dokumenta-
tionstexten gelibt.
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2. Lernergebnisse — Kompetenzen
Nach Abschluss der Lernangebote dieses KB haben die Teilnehmer*innen folgende Kompeten-
zen erworben bzw. gestarkt:
Ziele, Zielgruppen und Herausforderungen von Dokumentationen in der Kinder- und
Jugendhilfe
Die TN wissen um
= verschiedene Zwecke, Ziele sowie Zielgruppen von Dokumentationen

= grundsatzliche Herausforderungen und , Fallstricke” beim Verfassen von
Dokumentationstexten

= grundlegende Qualitatsmerkmale von Dokumentationstexten

= Bedeutung und Mdglichkeiten beteiligungsorientierter Dokumentationsverfahren mit
Blick auf die Einbeziehung von Kindern, Jugendlichen und Eltern

Die TN kénnen
= Dokumentationstexte mit Blick auf zentrale Zwecke, Zielgruppen und
Qualitatsmerkmale analysieren
Schreibwerkstatt
Die TN wissen um

= die Besonderheiten der Schriftkommunikation im Vergleich zur verbalen
Kommunikation

= wichtige Anamnese- bzw. , Diagnostikbereiche” und damit verbundene
Kategoriensysteme, die fiir die Dokumentation relevant sind

= wichtige Merkmale nachvollziehbarer und klarer Dokumentationen (Struktur,
Argumentationslinie, Unterscheidung zwischen Beschreibungen und Deutungen,
Sichtweisen der Fachkrafte und der Kinder/Jugendlichen)

= unterschiedliche Dokumentationstexte und damit verbundene Anspriche an die
Formulierungen

Die TN

= haben ihre stilistischen Kompetenzen bei der Verschriftlichung von
Dokumentationstexten gestarkt

= konnen Beschreibungen der IST-Situation von Kindern und Jugendlichen in
nachvollziehbarer und auch fiir Heranwachsende verstandlicher Form formulieren

= konnen eine nachvollziehbare Argumentation ihrer fachlichen Einschatzung der
Situation bzw. der Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen schriftlich
darlegen
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3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Das Webinar/Lernvideo geht auf den rechtlichen Rahmen, auf die Bedeutung und auf Grinde
fur Dokumentation in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe sowie auf die Besonderheit
schriftlicher Kommunikation ein und arbeitet unterschiedliche ,Typen® und Zwecke von Doku-
mentation und deren Adressat*innen in kompakter Form heraus. Auch wird hier auf géngige
,Fallstricke” im Verfassen von Dokumentationstexten eingegangen.

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen erhalten fiir das Selbststudium ,Good Practice Beispiele” und einfiih-
rende Texte in Grundregeln effizienten Schreibens und vorwissenschaftlichen Arbeitens und
arbeiten eigenstdandig an einem Dokumentationstext.

(3) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe werden einerseits unterschiedliche Dokumentationssysteme vorge-
stellt und verglichen, andererseits werden grundsatzliche Anforderungen an und Qualitats-
merkmale von Dokumentationen anhand von gelungenen und nicht gelungenen Fallbeispielen
gemeinsam erarbeitet.

(4) Praxisgruppe

In der Praxisgruppe werden Dokumentationstexte der Teilnehmer*innen gemeinsam gesichtet
und analysiert. Ebenso kann gemeinsam ein Leitfaden fiir die Dokumentation in stationdren
Einrichtungen entwickelt werden, in dessen Rahmen die wesentlichen Dokumentationsschrit-
te und Qualitdtsmerkmale erarbeitet werden.

(5) Supervisionsgruppe

Die Supervisionsgruppe legt den Schwerpunkt auf die Reflexion individueller Haltungen zu
und von Angsten und Sorgen in Zusammenhang mit der Dokumentation, etwa mit Blick auf
Sorgen bei der Beschreibung herausfordernder Betreuungsverldaufe und Krisensituationen
oder Schreibhemmungen der einzelnen Teilnehmer*innen sowie Moglichkeiten des Umgangs
damit. Insbesondere sollen die Teilnehmer*innen auch dazu angeregt werden, ihre eigenen
Erfahrungen mit Schriftlichkeit und Dokumentation in der eigenen Einrichtung zu reflektieren.

(6) Peergruppe

In der Peergruppe konnen Praxisbeispiele von Dokumentationssystemen der jeweiligen Ein-
richtungen und die Erfahrungen der Teilnehmer*innen vertiefend reflektiert (z.B. was wird
als hilfreich erlebt, wo zeigen sich alltagliche Herausforderungen etc.) und/oder gemeinsam
Dokumentationstexte der Teilnehmer*innen analysiert werden.

(7) Einzelsupervision
In der Einzelsupervision kdnnen etwa personliche Befindlichkeiten mit Blick auf die Dokumen-
tationsanforderungen in der Einrichtung reflektiert werden.
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KB IX: GESTALTUNG DES ALLTAGS IN DER EINRICHTUNG

KB IX beschaftigt sich mit der Gestaltung eines entwicklungsférderlichen Alltags in der sozial-
padagogischen Einrichtung. Hierzu erfolgt (1.) zunachst eine Auseinandersetzung mit dem Be-
griff des Alltags und der alltdglichen Lebenswelt, um (2.) darauf aufbauend pragende Aspekte
des Alltags in sozialpddagogischen Einrichtungen zu erarbeiten sowie (3.) zentrale Dimensio-
nen des Alltags auszudifferenzieren und hierzu Moéglichkeiten der Unterstiitzung und Entwick-
lungsforderung von Kindern und Jugendlichen abzuleiten.

1. Lerninhalte

Wesentliches Ziel dieses KB ist es, dass die Teilnehmer*innen ein ausgepragtes Bewusstsein
dafiir gewinnen, dass in der Alltagsgestaltung ein zentraler Schlissel fiir eine gelingende Be-
treuung und eine unverzichtbare padagogische Chance fiir Beteiligung, Entwicklungsfoérde-
rung und Beziehungsgestaltung liegt. In diesem Zusammenhang gilt es das Verstandnis dafir
zu vertiefen, dass Alltagsroutinen und wiederholte Alltagsablaufe zwar wichtige Bestandteile
eines haltgebenden Alltags darstellen, jedoch immer wieder mit Blick auf ihre Sinnhaftigkeit
und ihren beziehungs- und entwicklungsforderlichen Nutzen zu hinterfragen sind.

1.1. Begriffsverstandnis von Alltag und alltaglicher Lebenswelt

Im ersten Teil wird ein gemeinsames Verstandnis der Begriffe Alltag und alltaglicher Lebens-
welt unter Riickgriff auf das von Alfred Schiitz und Thomas Luckmann orientierte Verstand-
nis der alltdglichen Lebenswelt erarbeitet (vgl. Schitz/Luckmann 2003, Behnisch 2018, Vol
2000). Zentrale Aspekte hierfir sind:

= die ,alltagliche Lebenswelt” als ,selbstverstandliche” Wirklichkeit und Bewusstseins- und
Interpretationsraum

= die ,alltagliche Lebenswelt” als Gestaltungsbereich und Handlungsraum
= |ntersubjektivitat der Lebenswelt

= Labilitdt und Storanfalligkeit der Alltagswelt — Unterbrechungen des routinehaften Gesche-
hens durch spontane bzw. unerwartete Ereignisse und Umgang damit als Teil des Alltags in
sozialpadagogischen Einrichtungen

= Pragung der alltdglichen Lebenswelt durch Pluralitdt und gesellschaftliche (Ungleichheits-)
Strukturen

1.2. Reflexion pragender Aspekte des Alltags in der Einrichtung

Auf Basis einer ersten Einfihrung in den Begriff des Alltags und der Lebenswelt erfolgt eine
Reflexion, welche Aspekte die Teilnehmer*innen fir den Alltag in der Einrichtung als beson-
ders prdagend erachten, wie ein ,typischer” Alltagsablauf in der jeweiligen Einrichtung der
Teilnehmer*innen aussieht und welche Routinen, Alltagsregeln, Rituale und organisationale
Aspekte (Dienstplaneinteilung und -lGbergaben, Teamsitzungen, Besuche von Kontrollbehor-
den, Organisationsregeln) fiir den Alltag in der Einrichtung von strukturgebender Bedeutung
sind. Aufbauend auf dieser Reflexion wird ein gemeinsames Verstandnis des ,spezifischen
Alltags” einer sozialpadagogischen Einrichtung und zentraler padagogisch relevanter Dimen-
sionen eines gelingenden geteilten Alltags erarbeitet. Dazu zdhlen insbesondere:

= Alltag als Klammer von ,tausend Winzigkeiten“ (Behnisch 2018), padagogischen Situatio-
nen und Chancen
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= Bedeutung eines geteilten Alltagswissens und der Arbeit an gemeinsamen Definitionen
dessen, ,was hier los ist” (Miller 2019: 178)

= Bedeutung erfahrbarer Sicherheit und erlebter Selbstwirksamkeit fiir die Alltagsgestal-
tung und Moglichkeiten der Mitgestaltung fir Kinder und Jugendliche (vgl. KB V und VI)

= Alltag als sozialer Zusammenhang, Zugehorigkeitsraum und Forderung eines produktiven
Umgangs mit wahrgenommenen Differenzen, Fremdheit und Pluralitat (vgl. auch KB XI)

= Alltag als Moglichkeit zur Weiterentwicklung von Talenten und individueller Alltags- und
Lebenskompetenzen (Grunwald/Thiersch 2016)

1.3. Dimensionen der Alltagsgestaltung in der Einrichtung

Ausgehend von dieser Gesamtschau auf grundlegende Dimensionen eines ,,gelingenden” All-
tags werden in den unterschiedlichen Lernformaten die einzelnen Dimensionen vertiefend
mit Blick auf die padagogische Gestaltung von Alltagssituationen behandelt. Wichtige zu re-
flektierende Aspekte und zu Gibende Handlungssituationen sind hierbei:

(1) Alltagsgestaltung zwischen Struktur und Individualitat

In diesem Zusammenhang sollte einerseits die hohe Bedeutung von wiederkehrenden, halt-
gebenden Situationen und ,,Etappen” im Alltag (Alltagsabldufe und Rituale wie etwa gemein-
same Essenszeiten etc.) reflektiert und mit dem Fachdiskurs in Verbindung gebracht werden.
Hierzu wird in die Unterscheidung zwischen alltagspragenden Regeln, Ritualen und Routi-
nen eingefiihrt.

Auf Basis dieser Unterscheidung werden in dem KB anhand von Fallbeschreibungen der Teil-
nehmer*innen die Herausforderung der Ausbalancierung zwischen Strukturelementen und
Wiederholungen im Alltag einerseits und individuellen Lésungen und Abweichungen von All-
tagsstrukturen in konkreten Situationen andererseits reflektiert. Dabei sollten Risiken der
,Uberstrukturierung” des Alltags (Behnisch 2018, Miiller 2019) und die Bedeutung der Offen-
heit fur bewusste und ausverhandelte Verdnderungen in den Blick genommen werden (Mer-
chel 2013). Insbesondere gilt es auf die Notwendigkeit hochstmdglich gemeinsam erarbeiteter
Regeln des Zusammenlebens hinzuweisen (vgl. auch KB V).

(2) Der Alltag und seine , Frei-Zeit“

Als weiterer wichtiger Aspekt wird die Gestaltung der Freizeit in den Blick genommen (vgl. etwa
Harring 2011), die betreuten Kindern und Jugendlichen ein Spektrum von Handlungsmoglich-
keiten auRerhalb der alltdglichen Anforderungen (Schule/Ausbildung, Haushalt, Kérperpfle-
ge etc.) bietet. Hierzu werden mogliche Zielorientierungen und Schwerpunktsetzungen von
Freizeitgestaltung erarbeitet.

In diesem Zusammenhang gilt es einerseits zu reflektieren, dass und in welcher Weise die Ba-
lance zwischen fiir Kinder und Jugendliche frei gestaltbarer Zeit einerseits (die immer auch
mit der Gewahrleistung von Freiheiten und dem Respekt vor Autonomiebestrebungen von
Heranwachsenden Hand in Hand geht) und der notwendigen Gewahrleistung von Schutz und
der Erfiillung der Aufsichtspflicht gefunden werden muss.

Andererseits sollte die zentrale Herausforderung reflektiert werden, wie Kinder und Jugend-
liche in ihrer Freizeit Begeisterung fiir etwas entwickeln und erleben, neue Interessen ent-
decken und ihre Talente verfolgen kdnnen und wie Fachkradfte sie dabei unterstiitzen bzw.
motivieren kénnen. In diesem Zusammenhang erfolgt nicht zuletzt eine Auseinandersetzung
mit Moglichkeiten, wie Kinder und Jugendliche bei der Aneignung des sozialen Umfeldes und
der Erweiterung ihrer rdumlichen Beziige unterstitzt werden kdnnen (Spatscheck 2014).
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(3) Der Alltag als Ort der Entwicklung von Alltags- und Lebenskompetenzen

Einen weiterer wichtiger Aspekt der Alltagsgestaltung stellt der Umstand dar, dass der Alltag
Bewaltigungsaufgaben stellt und daher auch die Herausbildung von Kompetenzen und Fertig-
keiten, die im alltaglichen Handeln selbst erworben werden kénnen, erfordert. Dies betrifft
gleichermaBen Alltagskompetenzen im Sinne der Fadhigkeit zur Bewaltigung der alltdglichen
Aufgaben und Herausforderungen wie auch Lebenskompetenzen®!. In diesem Zusammenhang
erscheinen vor allem folgende zwei Aspekte relevant, die in diesem KB fallbezogen und mit
Blick auf die wahrgenommenen Herausforderungen bei der Begleitung von Heranwachsenden
erarbeitet werden:

= Reflexion eigener Normalitatsvorstellungen von gelingendem Alltag und notwendigen All-
tagskompetenzen

= Moglichkeiten und Grenzen der Forderung von Alltagskompetenzen (vgl. auch KB XV)

= Sensibilitdt gegeniiber Geschlechterstereotypen, geschlechtsspezifischen Rollenzuschrei-
bungen und sozialen Hierarchien im Zusammenleben der Wohngruppe (vgl. auch KB XIII)

= Forderung von ,Pluralitatskompetenz” im Sinne eines konstruktiven Umgangs mit unter-
schiedlichen Weltanschauungen und des Respekts vor unterschiedlichen sexuellen Orien-
tierungen und Geschlechtsidentitaten, Religionszugehorigkeiten und Beziehungsformen
(vgl. vertiefend KB Xl)

In diesem Zusammenhang sollte auch auf die Notwendigkeit und auf Moéglichkeiten einer kla-
ren Positionierung gegeniber Ausgrenzung und Abwertung von Kindern und Jugendlichen,
denen Andersheit zugeschrieben wird bzw. die sich in ihren Weltanschauungen und Verhal-
tensweisen von den anderen Heranwachsenden unterscheiden, eingegangen werden.

2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Nach Abschluss der Lernprozesse in diesem KB haben die Teilnehmer*innen folgende Kompe-
tenzen erworben bzw. gestarkt:

Gestaltung des Alltags in der Einrichtung
Die TN kennen

= grundlegende Aspekte des Konzepts der alltdglichen Lebenswelt, zentrale
Dimensionen der Alltagsgestaltung und deren gesellschaftliche und organisationale
Rahmenbedingungen

= unterschiedliche Strukturmerkmale, die den Alltag in der Einrichtung wesentlich
mitpragen (Regeln, Routinen, Rituale)

= zentrale padagogische Handlungsbereiche der Férderung von Heranwachsenden in
ihren Alltagskompetenzen und im Umgang mit Pluralitat

= Kernkonzepte von Medienpadagogik und Medienkompetenzen

31 Die Unterscheidung zwischen Lebens- und Alltagskompetenzen ist dabei eine theoretische, da Alltagskompetenzen
per se Lebenskompetenzen im Sinne der WHO-Definition darstellen. Da jedoch die Forderung von Lebens-
kompetenzen junger Menschen ein umfassendes padagogisches Ziel in der stationaren Betreuung darstellt (und
daher in allen Kapiteln von Relevanz ist), liegt der Schwerpunkt in diesem Abschnitt auf der Entwicklung von
Fahigkeiten der Alltagsfihrung und der Bewaltigung alltaglicher Anforderungen sowie auf dem Umgang mit
Pluralitdt und erlebter ,Andersheit” von Menschen.
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Die TN haben

= jhr Verstandnis dariliber vertieft, dass auch und gerade im Alltagsgeschehen
vielfdltige padagogische Mdoglichkeiten der Beziehungsgestaltung, Beteiligung und
Entwicklungsférderung gegeben sind

= sich mit pragenden Aspekten des Alltags und der Freizeitgestaltung in ihrer eigenen
Einrichtung auseinandergesetzt und typische Alltagsablaufe analysiert und mit Blick
auf ihren padagogischen Nutzen kritisch reflektiert

= jhre eigenen Vorstellungen eines , gelingenden” Alltags in der Einrichtung reflektiert
und erkennen die eigenen Starken und Entwicklungsbedarfe mit Blick auf die Alltags-
und Freizeitgestaltung

Die TN kénnen

= Alltagssituationen in ihrer padagogischen Bedeutung wahrnehmen und Alltagsanlasse
fur die Beziehungsgestaltung, forderliche Entwicklungsimpulse und die Beteiligung
von Kindern und Jugendlichen nutzen

= Alltagssituationen mit Blick auf die notwendige Ausbalancierung von
Strukturorientierung und Beziehungsorientierung bzw. individualisierter
Situationsgestaltung reflektieren und davon entsprechende padagogische
Interventionen ableiten

= jhr alltagliches Verhalten mit Blick auf ihre Vorbildfunktion fiir Kinder und Jugendliche
reflektieren

= Kinder und Jugendliche gezielt bei der Weiterentwicklung ihrer Alltagskompetenzen
unterstitzen

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen beschaftigen sich im Selbststudium mit den Begriffen Lebenswelt und
Alltag sowie unterschiedlichen Strukturmomenten des Alltags (Regeln, Routinen, Rituale) so-
wie mit Alltagsherausforderungen in stationaren Einrichtungen.

(2) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe erfolgt ein kurzer Theorieinput zum Begriff Alltag und alltagliche Le-
benswelt. Wichtig hierbei ist, dass in der Einrichtung unterschiedliche Formen des Alltags und
der Alltagsgestaltung aufeinandertreffen. Wesentliche Reflexionspunkte sind der Umgang mit
dem Zusammentreffen unterschiedlicher Alltage, Beteiligung in der Alltagsgestaltung und bei
der Entwicklung von Routinen, Ritualen und Regeln sowie die Entwicklung von sinnvollen Re-
geln und der Umgang mit RegelverstofRen. Insbesondere sollten in diesem Zusammenhang
eine Reflexion zum Verstandnis eines gelingenden Alltags (s.0.) der Teilnehmer*innen einge-
plant werden und die Notwendigkeit der Ausbalancierung von Alltagsstrukturen (Abldufen,
Regeln, Routinen) und Individualitdt thematisiert werden. Ebenso werden in der Lehrgangs-
gruppe Moglichkeiten der Férderung von Alltags- und Pluralitaitskompetenzen anhand von
Fallbeispielen erarbeitet.

(3) Praxisgruppe
In der Praxisgruppe wird anhand von Fallbeispielen und Ubungen insbes. zu folgenden thema-
tischen Schwerpunkten gearbeitet:
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e Reflexion der notwendigen Ausbalancierung von Routinen, Regeln, festgelegten Ablaufen
und Individualitat anhand von Fallbeispielen

e Reflexionen von Fallbeispielen/Rollenspiele zum Umgang mit RegelverstéRen inkl. Refle-
xion, wo ein Beharren auf Regeln bzw. Flexibilitat wichtig ist

e Austausch und Ubungen zur Férderung von Alltagskompetenzen (Umgang mit Geld, Haus-
haltsfiihrung etc.)

e Reflexionen von Fallbeispielen/Rollenspiele zum Umgang mit diskriminierenden/abwerten-
den Verhaltensweisen von Heranwachsenden

(4) Supervisionsgruppe

In der Supervisionsgruppe werden Routinen der Teilnehmer*innen in der Einrichtung erkun-
det. Dazu verfassen sie dichte Protokolle dazu, was sie konkret (in unterschiedlichen Dienst-
zeiten) tun. Ziel ist es, im Rahmen von Work Discussions vor- oder unbewusste Praktiken und
damit verbundene Regeln/Normen im Alltag zu eruieren und zu reflektieren, welchen Nutzen
fir wen diese haben, weshalb sie (fir die einzelnen/die Gruppe der Kinder und Jugendlichen/
die Einrichtung) wichtig sind. Ein Fokus liegt darauf, eigene Angste bzw. Sicherheitsbediirfnis-
se zuganglich zu machen und Machtdynamiken in der Um- oder Durchsetzung der Routinen/
Regeln zu reflektieren.

(5) Peergruppe

In der Peergruppe sollten der je individuelle Alltag (Abldufe, Rituale, Regeln, Routinen) und
Angebote der Freizeitgestaltung, hilfreiche Ressourcen in der Einrichtung (z.B. spezifische An-
gebote wie Erlebnispddagogik, Zusatzqualifikationen in den Teams) reflektiert werden und
ausgetauscht werden, was im Alltag gut gelingt.
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KB X: GRUPPENDYNAMIK UND SOZIALPADAGOGISCHE ARBEIT
IN UND MIT GRUPPEN

KB X konzentriert sich auf die Arbeit mit Gruppen im Kontext sozialpddagogischer Einrichtun-
gen. Dabei wird (1.) auf Griinde fir die Notwendigkeit der Begleitung von Gruppenprozessen,
die Bedeutung der Gruppe fir die individuelle Entwicklung, auf grundlegende Basiskenntnis-
se zur Dynamik von Gruppen und die Spezifika von Wohngruppen eingegangen. Ein weiterer
Fokus wird auf (Selbst-)Reflexion der Teilnehmer*innen mit Blick auf ihre Erfahrungen mit
Gruppen und der Gruppendynamik im Team gelegt. Dariiber hinaus liegt (2.) ein besonderer
Schwerpunkt auf Formen und Methoden der Begleitung von Gruppen im Kontext der statio-
naren Kinder- und Jugendhilfe.

1. Lerninhalte
1.1. Bedeutung der Gruppe und gruppenbezogene Basiskenntnisse

Seit einigen Jahren wird die Notwendigkeit der Beriicksichtigung und Begleitung von Grup-
penprozessen in stationdren Einrichtungen im Fachdiskurs wieder verstarkt betont (Behnisch
et al 2013, Behnisch 2014, Freigang et. al. 2018, Heinetsberger 2021). Im ersten Teil dieses KB
werden zunachst Grundkenntnisse lber Funktionen, Funktionsweisen und die Dynamik von
Gruppen vermittelt, wobei jeweils auf die spezifischen Merkmale der Wohngruppe in sozial-
padagogischen Einrichtungen eingegangen wird. Ziel ist es, dass die Teilnehmer*innen sich
praxisrelevantes Wissen stets mit Bezug zur stationdren Kinder- und Jugendhilfe aneignen. Die
Inhalte werden nachfolgend aufgegriffen und anhand eigener Fallbeispiele der Teilnehmer*in-
nen vertieft.

Folgende Inhalte stehen im Zentrum:

= Definition von ,Gruppe” aus einer systemischen Perspektive und (die begrenzten) Moglich-
keiten der Steuerung von Gruppen (vgl. etwa Konig/Schattenhofer 2006 und 2016)

= die Gruppe als Moglichkeits- und Entwicklungsraum und bedeutende ,Sozialisationsins-
tanz” fir Kinder und Jugendliche (Behnisch 2014, Firstaller 2017, Freigang et al. 2018)

= relevante Einflisse auf die Gruppe der Kinder und Jugendlichen (Bausum 2016, Heinetsber-
ger 2021)

= die Bedeutung von Gruppenzielen und damit verbundene Herausforderungen fir die Grup-
penbildung in stationaren Einrichtungen (Freigang et al. 2018, Heinetsberger 2021)

= der gruppendynamische Raum — Zugehorigkeit, Machtverhaltnisse und Intimitat in sozial-
padagogischen Wohngruppen (Kénig 2012, Domann 2020)

= Modelle von Gruppenphasen und ihre begrenzte Anwendbarkeit auf die Wohngruppe (Frei-
gang et al. 2018)

= Einflisse der Teamdynamik auf die Gruppe der Kinder und Jugendlichen

Aufbauend auf gruppendynamische Grundlagen werden einerseits Dynamiken der Wohngrup-
pe anhand von Fallbeispielen reflektiert und darauf aufbauend mégliche Handlungsoptionen
erarbeitet. Andererseits werden die Teilnehmer*innen dazu angeregt, eigene (biographische)
Erfahrungen mit Gruppen zu reflektieren, darunter etwa Gruppenzugehorigkeiten im Lebens-
lauf, Erinnerungen an das Eintreten in neue Gruppen und damit verbundene Emotionen, eige-
ne typische Rollentibernahmen in Gruppen und Umgang mit Fragen der Macht, Zugehorigkeit
und Intimitat in Gruppen etc.
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1.2. Formen und Methoden fiir die Begleitung von Gruppen

Im zweiten Teil werden Formen sowie methodische Moglichkeiten fiir die Begleitung der
Gruppe von Kindern und Jugendlichen erarbeitet.

Hierzu erfolgt einerseits eine Reflexion Uber Erfahrungen und Moglichkeiten, die Gruppen-
atmosphare und , Peerkultur” gezielt zu férdern und Konflikte konstruktiv zu begleiten bzw.
zu moderieren (vgl. etwa Glasl 2013).

Andererseits konzentriert sich dieser Teil des KB auf Moglichkeiten, Voraussetzungen (dar-
unter insbesondere die beteiligungsorientierte Haltung) und Methoden der ,Sozialpddago-
gischen Gruppenarbeit“®? im Sinne der planvollen und gezielten Arbeit mit der Gruppe von
Kindern und Jugendlichen, in der die Gruppe zu einem Lern- und Entwicklungsraum wird bzw.
werden soll, im Rahmen dessen ihre Moglichkeiten zur Bewaltigung aktueller Entwicklungs-
aufgaben und ihre Alltags- und Bewaltigungskompetenzen gestarkt werden konnen. Moégliche
Formen der Gruppenarbeit, die in dem KB behandelt werden, sind:

= handlungsorientierte Gruppenarbeit wie etwa erlebnispadagogische Aktivitdten
= Gruppenarbeiten zum Umgang mit Konflikten

= Selbstthematisierung der Wohngruppe im Sinne von regelméaRigen Dialogen zum ,, Zustand
der Gruppe” und zu der gemeinsamen Auseinandersetzung mit gewlinschten und mog-
lichen Qualitdten des gemeinsamen Lebensraums der Gruppe (Heinetsberger 2021)

2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Nach Abschluss dieses KB haben die Teilnehmer*innen folgende Kompetenzen erworben bzw.
gestarkt:

Gruppendynamische Grundkenntnisse und sozialpdadagogische Gruppenarbeit
Die TN wissen um

= die Bedeutung von Gruppen fiir die individuelle Entwicklung und wichtige
Einflussfaktoren auf das Gruppengeschehen

= die spezifischen Merkmale der Wohngruppe im stationaren Setting

= zentrale Dimensionen fiir die Analyse von Gruppenprozessen in sozialpadagogischen
Einrichtungen

* mogliche Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse zwischen der Gruppe der
Kinder und Jugendlichen und dem Team

= die Bedeutung der methodischen Gestaltung von Gruppenprozessen unterschiedliche
Formen der Gruppenarbeit und Methoden zur Begleitung von Gruppen

Die TN haben

= jhre eigenen Erfahrungen mit Gruppenprozessen und der Gruppendynamik im
eigenen Team reflektiert

= ein Bewusstsein fir die Bedeutung veranderter Gruppenzusammensetzungen
(aufgrund von Ein- und Auszligen von Heranwachsenden, aber auch aufgrund von

32 Da der Begriff der ,Sozialen Gruppenarbeit” im Fachdiskurs sehr uneinheitlich verwendet wird, ist eine Be-
griffsklarung notwendig. Mit Gudrun Maierhof wird ,Soziale Gruppenarbeit” in diesem Curriculum als eine
Handlungsform verstanden, ,in der die Gruppe zum Ort und Medium von Hilfe, Unterstltzung, Erziehung und
Bildung wird“ (2021: 1168).
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Personalwechsel) fir das Zusammenleben und das Beziehungsgeschehen in der
Einrichtung entwickelt

= Grunde fir die (Nicht-)Teilnahme von Kindern und Jugendlichen an
Gruppenangeboten in ihrer Einrichtung reflektiert sowie Motivationsmoglichkeiten
fir die Teilnahme erarbeitet

= jhre Kompetenzen in der Moderation von Gruppenprozessen und -konflikten gestarkt
Die TN kénnen

= anhand von konkreten Fallbeispielen einschatzen, welche Faktoren das aktuelle
Gruppengeschehen in der Einrichtung mitpragen und davon hilfreiche Impulse fir
integrative Gruppenprozesse ableiten

= Methoden der sozialpadagogischen Gruppenarbeit situationsangepasst anwenden

Die TN haben eine sozialpadagogische Gruppenarbeit in ihrer Einrichtung umgesetzt,
dokumentiert und reflektiert

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Im Webinar/Lernvideo werden zum einen Grundkenntnisse zu Bedeutungen und Wirkungen
von Gruppen fiur die individuelle Entwicklung, der Gruppendynamik und spezifische Merkma-
le der Wohngruppe vermittelt. Hier gilt es auch das Wissen um ambivalente Bedirfnisse von
Kindern und Jugendlichen aus einer traumapadagogischen und bindungstheoretischen Pers-
pektive zu vertiefen und relevante Rahmenbedingungen fiir konstruktive Gruppenprozesse zu
vermitteln. Zum anderen sollen Wechselwirkungen zwischen Dynamiken im Team und in der
Gruppe der Kinder und Jugendlichen erdrtert werden.

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen erhalten einerseits vertiefende Fachliteratur zum Thema Gruppendyna-
mik mit Schwerpunkt auf Wohngruppen. Andererseits werden sie angeregt, die eigene ,,Grup-
penbiographie”, also individuelle Erfahrungen und Rollen in Gruppen und insbesondere auch
in der aktuellen Teamkonstellation, fiir sich (etwa in Form einer Verschriftlichung im Denkta-
gebuch) zu reflektieren.

(2) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe wird vertiefend auf die Bedeutung der Gruppe in verschiedenen Le-
bensphasen und auf forderliche Faktoren fiir ein konstruktives Gruppengeschehen/positi-
ve Gruppenerfahrungen eingegangen. Ebenso werden vertiefend besondere Merkmale von
Wohngruppen anhand von unterschiedlichen Gruppensettings in sozialpadagogischen Einrich-
tungen (Team, Gruppe der Kinder und Jugendlichen und Subgruppen, Gruppenkonstellationen
bei gemeinsamen Freizeitaktivitdten) anhand von Fallbeispielen analysiert.

(4) Praxisgruppe

In der Praxisgruppe werden konkrete Methoden der Gruppenbegleitung und Moglichkei-
ten einer produktiven Einflussnahme auf die Gruppe der Kinder und Jugendlichen und dafir
wesentliche Rahmenbedingungen anhand eigener Erfahrungen der Teilnehmer*innen aus-
getauscht. Ein besonderer Fokus liegt auf dem Uben von Methoden zur Gestaltung von Grup-
penprozessen.

(5) Supervisionsgruppe
Die Supervisionsgruppe konzentriert sich einerseits auf die Analyse von Gruppenprozessen
und damit verbundenes Ubertragungsgeschehen anhand von Fallbeispielen der Teilneh-
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mer*innen (etwa mittels protokollierter Fallbeschreibungen). Andererseits sollen in diesem
Format Wechselwirkungen zwischen der Gruppe der Kinder und Jugendlichen und dem Team
reflektiert werden.

(6) Peergruppe

In der Peergruppe kdnnen brennende Fragen und/oder Beispiele aus der eigenen Berufspraxis
der Teilnehmer*innen reflektiert oder Ubungen zur Gruppenarbeit mit Kindern und Jugend-
lichen fortgesetzt werden.

(7) Einzelsupervision

Die Einzelsupervision sollte sich idealerweise auf biographische Erfahrungen der Teilneh-
mer*innen mit Gruppen und eigene Handlungsmuster und erlebte Herausforderungen in
Gruppenkontexten konzentrieren.
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KB XI: BILDUNGSFORDERUNG

KB Xl beschaftigt sich im ersten Teil mit dem Bildungsauftrag der stationadren Kinder- und
Jugendhilfe sowie mit einem Grundverstandnis von Bildung in ihren unterschiedlichen Dimen-
sionen. Im zweiten Teil wird auf unterschiedliche Bereiche und Moglichkeiten der Bildungs-
forderung in stationdren Einrichtungen eingegangen.

1. Fachliche Begriindung
1.1. Verstdndnis von Bildung

Es steht in der Fachdebatte heute auller Frage, dass der stationaren Kinder- und Jugendhilfe
auch ein Bildungsauftrag zukommt (Kongeter et al. 2016, Siebholz 2019). Im ersten Teil des KB
wird der Frage nachgegangen, worauf sich dieser Bildungsauftrag bezieht. In diesem Zusam-
menhang wird auf die Kritik an einem engen funktionalen Bildungsbegriff eingegangen (Bol-
lert 2008, Sting/Sturzenhecker 2021) und ein breites und emanzipatorisches Versténdnis von
Bildung erarbeitet, das liber formale Bildung hinausgeht und auch informelle und non-formale
Bildungsprozesse inkludiert. Damit die Teilnehmer*innen ein Versténdnis fiir die Dimensionen
eines breiten Bildungsbegriffes entwickeln, werden besonders relevant erscheinende Ansatze
eines solchen breiten und emanzipatorischen Verstandnisses von Bildung kompakt vermittelt
und diskutiert. Dazu zahlen insbesondere:

= Bildung als emanzipatorisches und verantwortetes Welt- und Selbstverhiltnis, die die
Forderung von (Selbst-)Reflexionsfahigkeit, freier Meinungsbildung, sozialer Teilhabefa-
higkeit und Verantwortungsiibernahme sowie die weltanschauliche und wertebezogene
Orientierung inkludiert (Scherr 2004, Giesinger 2012, Riegel 2016) (vgl. auch KB IX)

= Bildung als Transformation der Selbst- und Weltverhaltnisse im Sinne der Verdanderung
von Wissens- und Deutungsmustern (von Rosenberg 2016)

= Bildung als sozial eingebettete Selbstbildung (Sting 2016)

Im Anschluss an die Erdrterung dieser breiten Bildungsverstandnisse soll auf unterschiedliche
Bildungsorte und Bildungswege eingegangen werden. In diesem Zusammenhang wird auch in
die Unterscheidung von informeller (ungeplanter und unstrukturierter) Bildung, non-formaler
(professionell gestalteter und meist freiwilliger, nicht zertifizierter) Bildung und formeller (ge-
regelter und mit Qualifikationen verbundener) Bildung eingefihrt und eine Reflexion der Teil-
nehmer*innen ihrer eigenen Grundhaltungen zu und biographischen Erfahrungen mit Bildung
in ihren vielfaltigen Facetten initiiert.

1.2. Bildungsforderung in stationdren Einrichtungen in unterschiedlichen Dimensionen

Der zweite Schwerpunkt liegt auf Moglichkeiten und Grenzen der Bildungsforderung in statio-
naren Einrichtungen in den unterschiedlichen Dimensionen:

1.2.1. Begleitung auf formalen Bildungswegen

Mit Blick auf die Begleitung von Heranwachsenden auf ihren formalen Bildungswegen ist es
Ziel, dass die Teilnehmer*innen ein Grundverstandnis fir die grundsatzlich benachteiligten
Ausgangslagen von stationar betreuten Heranwachsenden erlangen, ohne dass dabei eine
pauschalisierende Zuschreibung oder Vorannahme zu den bildungsbezogenen Ausgangslagen
und Unterstiitzungsbedarfen der einzelnen betreuten Kinder und Jugendlichen erfolgt (vgl.
Groinig et al. 2019). Wesentlich ist daher das Verstandnis dafiir, dass Kinder und Jugendliche in
ihren Bildungsbestrebungen und Talenten und ebenso in etwaigen Belastungen, die Bildungs-
prozesse behindern, individuell wahrgenommen und unterstitzt werden. Vor diesem Hinter-

96



grund sollen jedenfalls folgende Aspekte erértert und anhand von Fallbeispielen reflektiert
werden:

=  Umgang mit Bildungshindernissen und Lernschwierigkeiten von Kindern und Jugendlichen

= Bearbeitung von Problemlagen im Schul- bzw. Ausbildungskontext und produktive Formen
der Kooperation mit den jeweiligen Schulen/Ausbildungsstatten von Heranwachsenden

=  Wahrnehmung der Potentiale der Schule fir die Stabilisierung und Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen

= Bedarfsgerechte Unterstitzung bei (weiterfiihrenden) schulischen Bildungsprozessen

1.2.2. ,Alltagsbildung” in der Einrichtung

Nach dem Blick auf die Forderung formaler Bildung wird der Schwerpunkt auf Bildungsbeglei-
tung in stationaren Einrichtungen im Sinne informeller bzw. non-formaler Bildung gelegt, die
auch als ,Lebensbildung” im Sinne einer umfassenden Auseinandersetzung mit dem Selbst
und der Welt und der Erweiterung der Perspektiven verstanden werden kann (Strahl 2019)
und die sich maRgeblich in sozialen Kontexten und im Alltag vollzieht (Sting 2016). Dabei ist es
von besonderer Relevanz, dass die spezifischen bildungsbezogenen Bedingungen in stationa-
ren Einrichtungen reflektiert und die Achtsamkeit fiir Bildungsanldsse und -gelegenheiten im
Alltag gestarkt werden. Es werden daher zunachst besonders zentral erscheinende Aspekte
einer bildungsforderlichen , Kultur” in Einrichtungen reflektiert. Dazu zahlen insbesondere:

= Nutzung von Lernanldssen in alltdglichen Interaktionen und Aktivitaten

= Erleben von Sicherheit im Rahmen von haltgebenden und sicheren Beziehungen im so-
zialen Kontext als Basis dafiir, dass Bildungsgelegenheiten von Kindern und Jugendlichen
aufgegriffen werden kénnen

= Offenheit der Fachkrafte fiir spontane Lernanldsse und Aufgreifen von Lernanldssen, in
denen von Kindern und Jugendlichen Interesse signalisiert wird bzw. selbst Themen und
,Fragen an die Welt” eingebracht werden

= Erkundung und Aufgreifen von Themen und Inhalten, die einen Bezug zu ihren aktuellen
Entwicklungsthemen aufweisen

= Eroffnung von Bildungsgelegenheiten, die soziale Zugehorigkeit und Mitverantwortung
vermitteln bzw. erlebbar machen sowie das Selbstwirksamkeitserleben und eine positive
Selbstwahrnehmung starken

= Schaffung von Rahmenbedingungen, in denen anerkennende Riickmeldungen in der Grup-
pe gesetzt werden

= Eingehen auf individuelle Fragen und Situationen, die fir Kinder und Jugendliche mit Deu-
tungsunsicherheiten verbunden sind — ohne zu bevormunden

Darauf aufbauend werden Moglichkeiten fiir geplante Bildungsangebote und der spontanen
Bildungsforderung im Alltag der sozialpadagogischen Einrichtungen erarbeitet:

= Begleitung bei der politischen Orientierung, mit geplanten Angeboten, bei denen interes-
sierende politische Themen zum Ausgangspunkt von Bildungsprozessen gemacht werden,
oder situativ anlassbezogene Gesprache zu politischen Fragen etc. (vgl. KB V)

= Begleitung bei der Wertebildung und menschenrechtliche Bildungsmoglichkeiten und -an-
lasse (Fritzsche et al. 2017, Scherr 2018)
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2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Bildungsforderung
Die TN wissen um

= erweiterte Verstandnisse von Bildung, deren Dimensionen und Bedeutung fir
Bildungsforderung von Kindern und Jugendlichen

= Moglichkeiten und Grenzen der Bildungsforderung in den unterschiedlichen
Dimensionen im Setting stationdrer Einrichtungen und die Bedeutung der Kooperation
mit Bildungseinrichtungen/Schulen der betreuten Heranwachsenden

= Grundlegende emotionale und strukturelle Voraussetzungen fiir gelingende
Bildungsprozesse

Die TN haben

= jhre eigene Haltung und biographischen Erfahrungen zu Bildung und schulische
Anforderungen reflektiert

= den Bildungsauftrag der Sozialpddagogik in seinen unterschiedlichen Dimensionen
reflektiert

Die TN kdnnen

= die Bedeutung unterschiedlicher Bildungsdimensionen fiir die einzelnen Kinder und
Jugendlichen mit Blick auf ihre aktuellen Entwicklungsaufgaben einschatzen und
gewichten

= spontane Bildungsanldsse im Alltag aufgreifen

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Im Webinar/Lernvideo wird eine Einflihrung zu einem breit verstandenen Begriff von Bildung
(formale Bildung, informelle Bildungsbegleitung mit Fokus auf Wertebildung und politische
Bildung etc.), das Recht auf Bildung und den Bildungsauftrag der Kinder- und Jugendhilfe ge-
geben. In diesem Zusammenhang wird auch auf die Bedeutung einer systemiibergreifenden
Kooperation in der Bildungsbegleitung eingegangen.

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen vertiefen sich im Selbststudium zu Dimensionen eines breit verstan-
denen Bildungsbegriffs, die sie fiir die sozialpddagogische Begleitung von Kindern und Ju-
gendlichen als besonders relevant erachten (z.B. Kooperation mit Schulen, politische Bildung,
Menschenrechtsbildung/Rassismus, Werteorientierung, Teilleistungsschwachen, Lerntypen
etc.).

Weiters erhalten die Teilnehmer*innen den Auftrag, sich im Selbststudium einen Uberblick
Uber die regionale Aus-/Bildungslandschaft und Begleitangebote zu erarbeiten und sich in der
Peergruppe hierzu auszutauschen. Dazu zdhlen insbes. auch spezielle Schulangebote, Schul-
sozialarbeit und Assistenzformen, Jobcoaching, Berufsorientierungsangebote, Nachhilfeange-
bote.

(3) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe wird vertiefend auf das Thema des Bildungsauftrags der Kinder- und
Jugendhilfe eingegangen, wobei auch eine Reflexion tiber dafiir erforderliche Haltungen, Span-
nungsfelder, Herausforderungen und Grenzen der Bildungsbegleitung initiiert wird. In diesem
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Zusammenhang werden auch Fragen der systemibergreifenden Kooperation, strukturellen
Diskriminierung/Bildungsbenachteiligungen und der anwaltschaftlichen Rolle von Fachkréften
in Bezug auf die Chancen von Heranwachsenden in formalen Bildungssystemen erértert. Ins-
besondere gilt es hier wiederum die Bedeutung der Kooperation hervorzustreichen. Weitere
Akzente sollen jedenfalls auf , Alltagsbildung” gesetzt werden — etwa Ansatze und Moglichkei-
ten der Werte- und Menschenrechtsbildung, der politischen Bildung bzw. weltanschaulichen
Begleitung von Heranwachsenden und Moglichkeiten des Umgangs mit Extrempositionen von
Heranwachsenden.

(4) Praxisgruppe

In der Praxisgruppe werden anhand von Fallbeispielen der Teilnehmer*innen Herausforderun-
gen in der bildungsbezogenen Begleitung von Heranwachsenden reflektiert und Gesprachs-
situationen gelbt. Jedenfalls sollten hier Fallbeispiele zu den genannten Bildungsdimensionen
erarbeitet werden:

e Umgang mit Schulabsentismus/Schulverweigerung bzw. schulischen Problemen von Kin-
dern und Jugendlichen (Suspendierungen, Mobbing in der Schule etc.)

e Weltanschauliche Begleitung: Umgang mit weltanschaulichen Extrempositionen/Funda-
mentalismen von Heranwachsenden und Exploration von Gestaltungsraumen fiir mensch-
rechtliche und pluralitatsorientierte Bildungsprozesse

(5) Supervisionsgruppe

In der Supervisionsgruppe werden anhand von Fallbeispielen/Work Discussions herausfor-
dernde Bildungsverldufe von Heranwachsenden reflektiert. Der Fokus liegt dabei etwa auf
Ubertragungs- bzw. Gegeniibertragungsprozessen bzgl. Leistungserwartungen an Kinder bzw.
Jugendliche oder deren Schulverweigerung, die Bedeutung eigener weltanschaulicher Positio-
nen im Umgang mit Heranwachsenden und in ihrer wertebezogenen Begleitung, auf eigenen
JIriggern” und erlebten emotionalen Herausforderungen in der Zusammenarbeit mit schu-
lischen Ansprechpersonen und ,Autoritdaten” und auf dem Rollenverstandnis in Zusammen-
arbeit mit (Aus-)Bildungssystemen.

(6) Peergruppe

In der Peergruppe erfolgt einerseits ein Austausch zu vorab recherchierten regionalen Bil-
dungsangeboten und bildungsbezogenen Unterstlitzungsmoglichkeiten fir Kinder und Ju-
gendliche sowie zu Moglichkeiten fur deren Begleitung auf formalen Bildungswegen (z.B.
Erfahrungen und forderliche Zugange fiir Nachhilfe in der Einrichtung und fir spielerisches
Lernen). Andererseits beschaftigt sich die Gruppe vertiefend mit ausgewahlten Ansatzen zu
informellen Bildungsprozessen, etwa zur weltanschaulichen Begleitung/Unterstiitzung bei der
Werteorientierung.

(7) Einzelsupervision

Die Teilnehmer*innen werden angeregt, in der Einzelsupervision ihre eigene Bildungsbio-
graphie (z.B. Erleben der Schule und der Férderung durch das Elternhaus, eigene Angste vor
und Umgang mit Leistungserwartungen), biographisch entwickelte Muster des Umgangs mit
»Autoritdten” und/oder biographische Erfahrungen der Wertebildung und weltanschaulichen
Positionierung zu reflektieren.
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KB Xll: BEWALTIGUNGSAUFGABEN UND BEGLEITUNG
VON JUGENDLICHEN IN DER ADOLESZENZ

KB Xl beschaftigt sich vertiefend mit der Adoleszenz als Lebensphase mit ihren besonderen
Entwicklungs- und Bewaltigungsaufgaben und damit verbundenen Herausforderungen fir Ju-
gendliche. Im Vordergrund steht ein vertieftes Verstehen dieser Herausforderungen sowie die
Reflexion und Erweiterung von Moglichkeiten einer entwicklungsférderlichen und ressour-
cenorientierten Begleitung von Jugendlichen bei der Bewaltigung dieser Herausforderungen.
Dabei wird auch darauf eingegangen, welche spezifischen Bedingungen im Kontext der sta-
tiondren Unterbringung fiir die Gestaltung der Jugendphase wirksam werden kénnen und fir
eine forderliche Entwicklung notwendig sind.

1. Lerninhalte
1.1. Bewaltigungsaufgaben in der Adoleszenz

Der einfiihrende Teil des KB beschaftigt sich mit einer gesellschaftstheoretischen Perspektive
auf die Adoleszenz, in der die Adoleszenz als eine durch gesellschaftliche, kulturelle und 6ko-
nomische Entwicklung gepragte Lebensphase zur Reflexion gestellt wird (vgl. Sander 2014,
Hurrelmann/Quenzel 2016). Wesentlich hierbei ist, dass die Teilnehmer*innen ein Grundver-
stdndnis darlber entwickeln, dass (auch) die Lebensphase der Adoleszenz von gesamtgesell-
schaftlichen Prozessen der Individualisierung durchdrungen ist und in diesem Zusammenhang
wieder auf das Konzept der Lebensbewaltigung?® (vgl. auch KB IX) sowie der ,Emerging Adult-
hood“ (Arnett 2000, Mann-Feder/Goyette 2019) hingewiesen wird.

In einem weiteren Schritt werden die zentralen Entwicklungs- und Bewaltigungsaufgaben
bzw. Kernherausforderungen der Adoleszenz anhand theoretischer Modelle und Fallbeispie-
le erarbeitet, wobei jeweils auf die Erfahrungen der Teilnehmer*innen und auf Moéglichkeiten
der Begleitung von Jugendlichen in den unterschiedlichen Kernherausforderungen eingegan-
gen wird:

= Entwicklung der Kérper- und Geschlechtsidentitdt — Partnerschaft und Sexualitat (vgl. etwa
King 2002)

= Verselbststandigung und Veranderung der Beziehung zu den Eltern und familidren Struktu-
ren (Fischer 2008, Domann 2020)

= Gestaltung sozialer Beziehungen — Peergruppe (Scherr 2010, Jungbauer 2017)

= Ausloten von Lebensstilen und die Bedeutung von Jugendkulturen (Ferchhoff 2011, Stauber
2020)

* Bewiltigung von Ubergingen — berufliche bzw. bildungsbezogene Perspektivenentwick-
lung (Hurrelmann/Quenzel 2016)

= Entwicklung eines individuellen Wertesystems3* (Osten 2002, Schubarth 2010, Hurrel-
mann/Quenzel 2016)

33 DasKonzeptderLebensbewaltigung stellt gewissermalen die sozialpadagogische Entsprechung zum soziologischen
Individualisierungskonzept dar und beansprucht, die Problematik der ,Freisetzung” bzw. des ,Ausgesetztseins”
von Individuen auf Akteur-Ebene zu fassen (Bohnisch 1997: 32).

34 Werte werden in diesem Curriculum als Vorstellungen von personlich wie gesellschaftlich Wiinschenswertem
verstanden, die das menschliche Handeln beeinflussen (kdnnen) und ihm Orientierung geben (vgl. Thome 2019:
48f.).
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= Herausforderung der Identitatsentwicklung®® (Eschenbeck/Knauf 2018)

1.2. Begrenzungen des ,, adoleszenten Maéglichkeitsraums” und Umgang mit
problematischen Verhaltensweisen

Im zweiten Teil des KB werden zum einen (1.) gesetzliche Vorgaben (Regelungen in Bezug auf
Ausgehzeiten, Nikotin- und Alkoholkonsum, jugendgefdahrdende Medien und sexuelle Kontak-
te) sowie wesentliche Rechte und Pflichten im Umgang mit der Polizei im Fall von Tatverdacht
von Jugendlichen und/oder Beweisaufnahmen und Einvernahmen erarbeitet.

Zum anderen wird (2.) auf die besonderen Bedingungen der Adoleszenz im Kontext der sta-
tionaren Kinder- und Jugendhilfe eingegangen, die den adoleszenten Mdoglichkeitsraum we-
sentlich (mit-)pragen bzw. einschrdanken (kénnen). Neben biographischen Belastungen ist der
Moglichkeitsraum von Jugendlichen in stationdrer Betreuung durch Einschrankungen der
»Chancenstruktur” der Adoleszenz (Wischmann 2020: 103) gepragt, die thematisiert und in
der Gruppe diskutiert werden sollen. Dazu zdhlen:

= Ablésungsprozesse im Kontext stationarer Betreuung (Leiter et. al. 2011)

= begrenzter Zeitrahmen fiir die Ablosung und Entwicklung von Zukunftsperspektiven (vgl.
auch KB XV) (Groing et al. 2019a)

= eingeschrinkte (finanzielle) Ressourcen und Stigmatisierungserfahrungen (Groinig et al.
2019)

= Entwicklungsherausforderungen unter Bedingungen von Flucht und Migration (King
2017)

Im letzten Teil des KB soll gesondert auf ausgewahlte Beispiele von Adoleszenzkrisen, Risi-
ko- und Problemverhalten in der Adoleszenz eingegangen werden, die wiederum anhand von
Fallbeispielen der Teilnehmer*innen aus ihrer Praxis reflektiert werden sollen®®. Dazu zéhlen
insbesondere:

= psychisch-emotionale Krisen in der Adoleszenz und zentrale Aspekte der Kriseninterven-
tion

= wiederholtes delinquentes Verhalten* und Moglichkeiten der Begleitung von Jugend-
lichen mit Erfahrungen der Delinquenz unter Bericksichtigung der Straf(un-)miindigkeit

= radikale weltanschauliche Positionen und Umgang mit (vermuteter) Radikalisierung3®
(sei es religioser oder politischer Art)

35 In diesem Zusammenhang gilt es zu klaren, wie der — durchaus unterschiedlich verwendete — Begriff der Identitat
verstanden wird. Im vorliegenden Curriculum wird Identitat als ,Syntheseleistung des Ich“ (Osten 2002: 70)
verstanden, die sowohl Kérper/Leib-Dimensionen (d.h. biologische, emotionale, kognitive, behaviorale und
volitive Elemente des Selbst) als auch ,interindividuelle” Komponenten umfasst (ebda.: 71). Identitat ist dabei
nichts Feststehendes und muss immer im Kontext verstanden werden; sie umfasst dabei, ,was andere an
dieser unverwechselbaren Person sehen”, wobei unterschiedliche Personen und Umwelten unterschiedliche
Identitatsaspekte hervorstreichen kénnen (ebda.: 70). Dennoch ist es ein zentraler Aspekt von Identitdt, dass
damit das Empfinden von Kontinuitét im Selbst verbunden ist. Erik Erikson zog hierfir den Begriff eines ,,dauernden
inneren Sich-Selbst-Gleichseins“ heran. Wie Hilarion Petzold festhilt, ist die ,ldentitdtsarbeit” von einer
Vermittlung zwischen eigenen Bedirfnissen und duReren, gesellschaftlichen oder sozialen Anspriichen gepragt.
Identitatsentwicklung vollzieht sich nach Petzold auf Grundlage der fiinf Sdulen der Identitat: die Leiblichkeit, die
soziale Welt, der Bereich Arbeit, Leistung und Freizeit, materielle Sicherheiten und Werte (vgl. Petzold 2012).

36 Die Thematik selbstverletzenden Verhaltens und Suizidalitat wird gesondert im KB XVII behandelt.

37 Zur Thematik des Umgangs mit Ubergriffen und Gewalt in der Einrichtung vgl. KB VI.

38 Als Radikalisierung werden Einstellungen und Verhaltensweisen bezeichnet, ,mit denen Jugendliche die
bestehende Gesellschaftsordnung politisch radikal infrage stellen und dann zu damit begriindeter Gewalt greifen
beziehungsweise dazu aufrufen” und/oder den ,gesellschaftlich-normativen Konsens“ aus radikalen Einstellungen
bzw. Begriindungen heraus infrage stellen (Bundesarbeitsgemeinschaft Landesjugendamter 2018: 3).
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2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Die Teilnehmer*innen haben folgende Kompetenzen erworben bzw. gestarkt:
Bewaltigungsaufgaben und padagogische Begleitung in Adoleszenz
Die TN wissen um

= wichtige gesamtgesellschaftliche Prozesse und davon gepragte Jugendkulturen, die
sich auf die Jugendphase und deren Herausforderungen auswirken (kdnnen)

» zentrale Bewéltigungs- und Entwicklungsaufgaben und Ubergénge sowie damit
verbundene Aspekte der Identitatsentwicklung in der Adoleszenz und deren
Wechselwirkungen

= die Bedeutung korperlicher Veranderungen und der Auseinandersetzung mit Korper,
Geschlecht und sexuellen Bediirfnissen in der Adoleszenz

= die besonderen Bedingungen und Herausforderungen von Adoleszenz im Kontext der
stationaren Kinder- und Jugendhilfe

= wichtige padagogische Bedingungen und Unterstiitzungsangebote fiir die
Bewaltigung dieser Aufgaben

= Handlungsstrategien im Umgang mit herausfordernden Verhaltensweisen (Neue
Autoritat, traumaorientiertes Handeln, Deeskalationsstrategien...)

= zentrale rechtliche Regelungen des Jugendschutzes sowie um Rechte und Pflichten
von Jugendlichen im Kontakt mit der Polizei

Die TN reflektieren zentrale Bedingungen ihrer eigenen Jugendphase sowie ihre
normativen Vorstellungen von Adoleszenz

Die TN haben

= Moglichkeiten zur ressourcenorientierten Begleitung von Jugendlichen in ihrer
Perspektivenentwicklung anhand von Fallbeispielen reflektiert und gelibt

= jhre Haltungen und Handlungsmoglichkeiten fiir ihren prasenten
und beziehungsorientierten Umgang mit eigensinnigen Lebensstilen,
Korperbeschaftigungen und Positionierungen Jugendlicher reflektiert und gestarkt

= jhre Handlungssicherheit fiir die klare und wertschatzende Aushandlung von
Autonomie mit Jugendlichen und fiir die Thematisierung von Sorgen und Grenzen von
Autonomiebestrebungen erhoht

= ihre Fahigkeiten und Moglichkeiten fiir wertebezogene Dialoge mit Jugendlichen
erweitert

= jhre Haltungen im Umgang mit delinquentem Verhalten reflektiert und ihre
Gesprachsfiihrungskompetenzen fiir die Bearbeitung delinquenten Verhaltens mit
Jugendlichen gestarkt
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3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Im Webinar/Lernvideo werden gesellschaftliche Rahmenbedingungen und Entwicklungsaufga-
ben der Adoleszenz (Entwicklung der kérperlichen und sexuellen Identitat, bio-psycho-soziale-
Entwicklung und Losldsung/Verselbststandigung) sowie damit verbundene Entwicklungskrisen
(Adoleszenzkrisen), die Bedeutung von Jugendkulturen und Peergruppen kompakt zusammen-
gefasst.

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen erhalten komprimierte Fachliteratur zu den Themen Jugendkultur, neue
Berufsfelder und Arbeitswelten, Digitale Welten und Digital Natives, Gen Z, Adoleszenzkrisen
und Suizidalitdt sowie Problemverhalten in der Adoleszenz (insbes. Delinquenz und Radikali-
sierung).

(3) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe werden offene Fragen aus dem Webinar/Lernvideo erértert und
vertiefend behandelt. Dariiber hinaus wird hier mit Fallbeispielen der Referent*innen und
Teilnehmer*innen an konstruktiven Umgangsformen mit Adoleszenzkrisen und Loslésungs-
prozessen von Jugendlichen gearbeitet.

(4) Praxisgruppe

In der Praxis wird mittels Methoden der Kollegialen Fallberatung anhand der eigenen Fall-
beispiele der Teilnehmer*innen eine l6sungsfokussierte Reflexion von aktuellen Herausfor-
derungen in der Begleitung von Jugendlichen in der eigenen Berufspraxis angeregt (etwa
zum Umgang mit Autonomiekonflikten und Social Media, mit Krankung, erlebter Ohnmacht
und Resignation als Fachkraft oder Fragen der Grenzsetzung und -achtung in der Beziehungs-
gestaltung). Fallabhadngig sollen auch Rollenspiele zu herausfordernden Betreuungs- bzw.
Interaktionssituationen eingesetzt werden. Auch werden in der Praxisgruppe gemeinsam Ju-
gendkulturen exploriert (Bewegungen, Trends, Musik).

(5) Supervisionsgruppe

In der Supervisionsgruppe werden einerseits Selbstreflexionen zu den eigenen biographischen
Erfahrungen ihrer Jugendzeit und ihren aktuellen Einstellungen und Bildern von ,Jung-Sein“
angeregt. Andererseits werden anhand von Fallbeschreibungen der Teilnehmer*innen (etwa
im Rahmen von Work Discussions) Interaktionssituationen und Beziehungsdynamiken mit Blick
auf Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse analysiert.

(6) Peergruppe

Die Kollegiale Beratung wird in der Peergruppe fortgesetzt, wobei wiederum aktuelle Themen
der Teilnehmer*innen behandelt werden (z.B. Soziale Gruppenarbeit mit Jugendlichen, Um-
gang mit Sorgen bzgl. des sozialen Umfeldes/der Peer-Group der betreuten Heranwachsen-
den, Beziehungsgestaltung und Gesprachsfihrung in Autonomiekonflikten, Grenzen setzen
und Grenzen achten etc.).

(7) Einzelsupervision

Als Themen fir die Einzelsupervision wird die Reflexion der eigenen Haltung zu Tabuthemen,
zum Spannungsverhaltnis von Unterstiitzung und Kontrolle, zum Umgang mit Krankung und
erlebter Ohnmacht und Resignation sowie zu den eigenen prdagenden Erfahrungen in der Ju-
gendzeit vorgeschlagen.
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KB Xlll: SEXUALPADAGOGIK IN DER
SOZIALPADAGOGISCHEN EINRICHTUNG

KB Xl beschéftigt sich zundachst mit dem Grundverstandnis von Sexualitdt und Sexualpada-
gogik bzw. sexueller Bildung und fokussiert auf Phasen der psychosexuellen Entwicklung und
mogliche sexuelle Entwicklungsprobleme bei Kindern und Jugendlichen. Darliber hinaus wird
ein Schwerpunkt auf die (Selbst-)Reflexion der Teilnehmer*innen mit Blick auf ihre eigenen
Haltungen zu Sexualitdt und Sexualpddagogik sowie auf entwicklungsforderliche Rahmenbe-
dingungen fir den Umgang mit Sexualitdt in sozialpddagogischen Einrichtungen gelegt. Der
letzte Teil geht auf Mdoglichkeiten, Herausforderungen und Methoden der Begleitung von Kin-
dern und Jugendlichen in ihrer psychosexuellen Entwicklung sowohl im Einzel- wie auch im
Gruppensetting ein.

1. Lerninhalte

Sexualpadagogik zahlt zu den zentralen Aufgabenfeldern sozialpddagogischer Einrichtungen
und wird heute auch in den meisten Bundeslandern seitens des o6ffentlichen Kinder- und Ju-
gendhilfetragers (auch in Form eines sexualpadagogischen Konzeptes) eingefordert.

1.1. Sexualitat — Sexualpadagogik — sexuelle Entwicklung

Im ersten Teil werden zunachst die Begriffe Sexualitdt und Sexualpddagogik bzw. sexuelle Bil-
dung geklart. Zentrale Inhalte sind:

= Erarbeitung eines Begriffsverstindnisses von Sexualitat, Sexualpddagogik (Kostenwein/
Weidinger 2015, Mantey 2021) und des Zusammenhangs von Sexualpadagogik und Gewalt-
schutz

= wichtige Themen der sexualpadagogischen Begleitung wie insbesondere das Kennenler-
nen des Koérpers und sexuelle Aufklarung, die Forderung eines positiven Kérperempfindens,
Reflexion Uber Sexualitdt vor dem Hintergrund des Rechts auf Selbstbestimmung und For-
derung der Grenzwahrnehmung und -setzung, kritische Reflexion von Geschlechterrollen,
-stereotypen und -ungleichheiten, relevante Rechtsinformationen, Mdglichkeiten sexuel-
ler Bildung in und durch (digitale) Medien und Aufklarung zu und Reflexion von Gefdhrdun-
gen sexueller Gewalt und digitalen Gefahrdungen (Sexting, Cyber-Grooming etc.)

Ausgehend von diesem Grundverstandnis von Sexualpddagogik werden zentrale Phasen einer
,gesunden” psychosexuellen Entwicklung und altersaddaquate Formen der Auseinanderset-
zung mit Korperlichkeit sowie hdufige Formen von sexuellen Entwicklungsproblemen er-
ortert. Ziel ist es, dass den Teilnehmer*innen ein Grundverstandnis vermittelt wird, in welchen
Altersphasen Kinder ihr Lustempfinden in welcher Form tendenziell ausleben und welche psy-
chosexuellen Entwicklungsschritte damit verbunden sind bzw. welche Entwicklungsprobleme
und sexuell problematische Verhaltensweisen auftreten kdnnen. Wesentliche Aspekte, die
hier jedenfalls behandelt werden sollten, sind:

= kindliche Sexualitat
= beginnendes Interesse am Korper anderer Menschen
= Schamempfinden

= sexuelle Entwicklung in der Pubertat

107



1.2. Reflexion von sexualpadagogischen Grundhaltungen und entwicklungsforderlichen
Einrichtungskulturen

Im Fachdiskurs besteht Einigkeit darlber, dass eine entwicklungsférderliche und starkende
sexualpddagogische Begleitung von Kindern und Jugendlichen in besonderer Weise eine Refle-
xion der Fachkrafte zu ihren eigenen sexualpadagogischen Haltungen und normativen Orien-
tierungen erfordert (Henningsen 2020, Mantey 2020). Es ist daher einerseits ein wichtiger
Teil dieses KB, (Selbst-)Reflexion der Fachkrafte mit Blick auf eigene biographisch bedingte
Haltungen, einrichtungsbezogene , Sexualkulturen” (Sielert 2015) und Thematisierungsweisen
von Sexualitat sowie auf die Gestaltung von Korperkontakt anzuregen und deren Bedeutung
fur die sexualpadagogische Arbeit zu vermitteln.

Andererseits sollen wesentliche Aspekte einer grenzachtenden und entwicklungsforderlichen
»Sexualkultur” in sozialpadagogischen Einrichtungen thematisiert und diskutiert werden im
Sinne eines geschlechter- und kultursensiblen, reflektierten und auf sexuelle Selbstbestim-
mung ausgerichteten und entspannten Umgangs mit Sexualitdt, aber auch einer Haltung, die
zwischen entspannter Thematisierung und Enttabuisierung und Verantwortlichkeit (,Kultur
des Hinschauens®) zu changieren imstande ist.

Dazu zahlen insbesondere:

= Unterstiitzung von Heranwachsenden in einem positiven Kérperbezug und Beachtung
des Aspektes der Leiblichkeit

= Balance von Entwicklungsraumen und SchutzmaRBnahmen
= Kultur des Hinsehens und Entwicklung einer Sprachfahigkeit bezogen auf Sexualitat
= Vermeidung von Beschamung und Grenzachtung seitens der Fachkrafte

= Diversitdtsorientierte Haltung

1.3. Sexualpadagogische Handlungsansatze und Herausforderungen

Dieser Hauptteil des KB fokussiert auf unterschiedliche Formen der sexualpadagogischen Be-
gleitung von Kindern und Jugendlichen und damit verbundenen Herausforderungen. Schwer-
punkte hierbei sind folgende thematische Bereiche:

= individuelle sexualpddagogische Begleitung von Kindern und Jugendlichen mit Fokus auf
die Gestaltung von Einzelgesprachen zu sexuellen Themen/Anerkennung von Geheimnis-
sen und Vermeidung von Beschamungen

= Thematisierung von und Umgang mit sexuellem Risikoverhalten und wahrgenommenen
Gefahrdungen von Jugendlichen in ihren sexuellen Beziehungen

= Umgang mit grenzverletzendem sexuellem Verhalten von Heranwachsenden
= Umgang mit dem Verdacht auf sexualisierte Gewalt an Kindern bzw. Jugendlichen

= Moglichkeiten und Voraussetzungen fiir produktive sexualpadagogische Gruppenangebo-
te fur Kinder und Jugendliche

= Umgang mit Pornographie und Schutz von Kindern und Jugendlichen vor digitaler sexuel-
ler Gewalt und entwicklungsschadlichen Medieninhalten®

39 Der generelle Umgang mit Medien in der Einrichtung und die Férderung von Kindern und Jugendlichen in ihrer
Medienkompetenz wird gesondert in KB 19 behandelt.
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2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Die Teilnehmer*innen haben in diesem Kompetenzbereich folgende Kompetenzen erworben

bzw. gestarkt:

Die TN kennen

grundlegende Haltungen, Handlungsorientierungen und Themenbereiche einer
emanzipatorischen Sexualpadagogik und wissen um die Rechte von Kindern auf die
Forderung ihrer sexuellen Entwicklung und auf sexuelle Selbstbestimmung

zentrale Aspekte einer grenzachtenden , Sexualkultur” in der Einrichtung

zentrale Merkmale einer normativen vs. nicht-normativen sexuellen Entwicklung und
Moglichkeiten der Unterstlitzung von Kindern und Jugendlichen in den jeweiligen
Entwicklungsphasen und bei der Bewaltigung ihrer Entwicklungsaufgaben

wesentliche rechtliche Rahmenbedingungen fiir sexuelle Handlungen von und mit
Minderjahrigen

wichtige Merkmale einer entwicklungsférderlichen und nichtbeschamenden
Thematisierung von Sexualitat mit Kindern und Jugendlichen und ihrer (auch
belastenden) sexuellen Erfahrungen

Methoden und wichtige Rahmenbedingungen zur Umsetzung
entwicklungsforderlicher und konstruktiver sexualpadagogischer Gruppenangebote

Informationsmaterialen, Online-Angebote und externe Beratungsangebote zur
Unterstitzung von Heranwachsenden in ihrer sexuellen Aufklarung und Orientierung

zentrale Rahmenbedingungen fiir die Gestaltung eines produktiven
sexualpadagogischen Gruppenangebots fiir Kinder bzw. Jugendliche

potenzielle Gefahrdungen von Kindern und Jugendlichen in sozialen Medien und
Moglichkeiten und Themen zur Aufklarung von Heranwachsenden zu diesen Risiken

zentrale Gefahrdungssituationen, in denen gezielte Interventionen gemaR einem
klaren Ablauf (Informationskette, Gesprache mit Betroffenen, Kommunikation nach
auBen, Einbeziehung von anderen Hilfesystemen) erforderlich sind

Die TN kénnen

die eigene Haltung zu kindlicher Sexualitat, zur Diversitat sexueller Orientierungen
und Beziehungsweisen (inkl. dem Einfluss gesellschaftlicher Normen) kritisch
reflektieren

die eigenen sexualitdtsbezogenen Wertehaltungen vor dem Hintergrund der eigenen
Biografie und Sozialisation reflektieren

Heranwachsenden ein korperpositives und sexualitdtsfreundliches Bild vermitteln

in wertschatzender, sensibler und hochstmaoglich grenzachtender Weise potentielle
sexuelle Grenziiberschreitungen oder Ubergriffe sowohl bei den betroffenen als auch
bei den Ubergriffigen Kindern und Jugendlichen ansprechen und davon notwendige
weitere SchutzmafRnahmen und Handlungsschritte ableiten

Gruppenveranstaltungen zu Themen der Sexualitat und Korperlichkeit vor dem
Hintergrund der jeweiligen Gruppendynamik in der Einrichtung planen und
entsprechende Methoden umsetzen
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= Spannungsverhaltnisse zwischen schutzbezogenen padagogischen Interventionen
und der Ermdglichung von Erfahrungsraumen sexueller Selbstbestimmung fir
Heranwachsende in konkreten Situationen reflektieren und davon padagogische
Handlungsoptionen ableiten

= in wertschatzender, sensibler und hochstmaoglich grenzachtender Weise potentielle
sexuelle Grenziiberschreitungen oder Ubergriffe bei den betroffenen und tiber-
griffigen Kindern und Jugendlichen ansprechen und davon notwendige weitere
SchutzmalBnahmen und Handlungsschritte ableiten

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Das Webinar/Lernvideo legt einerseits den Schwerpunkt auf die Vermittlung eines breiten Ver-
standnisses von Sexualitat als korperlich, emotional-psychisch, sozial, kulturell und historisch
gepragten Prozess sowie auf ausgewahlte Ansatze von psychosexuellen Entwicklungsphasen
und damit verbundenen Entwicklungsproblemen. Dabei gilt es auch, auf mogliche Auswirkun-
gen von Traumata auf die sexuelle Entwicklung hinzuweisen. Andererseits fiihrt das Webinar/
Lernvideo in das Grundverstandnis, grundlegende Haltungen und Themenbereiche einer um-
fassenden Sozialpddagogik ein und behandelt bundeslandertbergreifende gesetzliche Rege-
lungen in Zusammenhang mit Sexualitat (Schutzalter, sexueller Missbrauch).

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen erhalten fiir die eigenstandige Auseinandersetzung mit Sexualpddago-
gik Grundlagentexte zu psychosexuellen Entwicklungsphasen, Themenbereichen der Sexual-
padagogik sowie zu Grundlagendokumenten der WHO, darunter zu den sexuellen Rechten
und ,Standards fur die Sexualaufklarung in Europa“. Vertiefend erhalten die Teilnehmer*in-
nen die Aufgabe, bundeslandspezifische Jugendschutzgesetze sowie regionale bzw. lander-
spezifische Angebote fiir Kinder und Jugendliche fir ihre sexuelle Aufklarung und Férderung
ihrer sexuellen Entwicklung und Selbstbestimmung zu recherchieren, die in der Peergruppe
ausgetauscht werden kénnen.

(3) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe werden zum einen biologische Grundlagen sexueller Entwicklung und
Empfindung (kérperliche Erregung und damit verbundene Kérperkompetenzen wie Rhythmus,
Atmung etc., Orgasmus, Zyklus, Schwangerschaft, Verhiitungsmethoden etc.) und gesund-
heitsbezogene Aspekte sicherer Sexualitdt erarbeitet. Zum anderen werden spezifische Ge-
fahrdungen von Heranwachsenden anhand der Erfahrungen der Teilnehmer*innen behandelt.
Dazu zahlen insbesondere Umgang mit Grenzen und sexuelle Grenziberschreitungen in der
Einrichtung, der Umgang bei Verdacht auf sexuellen Missbrauch von Kindern oder Jugend-
lichen und damit verbundene Schutzmallnahmen sowie die Begleitung von Kindern und Ju-
gendlichen bei riskantem Sexualverhalten.

Ebenso wird in der Lehrgangsgruppe auf den Umgang mit sexuellen Darstellungen und Por-
nografie, die Forderung der Medienkompetenz von Heranwachsenden (Bewertung sexueller
Inhalte und Einschatzung ihres Realitatsbezugs, kritische Auseinandersetzung mit geschlechts-
spezifischen Rollenstereotypen bzw. Sexismus in den Medien) und auf eine sichere Nutzung
digitaler Medien (Datenschutz, Bewertung von Beziehungsangeboten im Netz etc.) bzw. auf
den Umgang mit digitalen Gefahrdungen (Cyber Grooming, etc.) eingegangen.

(4) Praxisgruppe
In der Praxisgruppe werden Gesprachssituationen mit Blick auf die Thematisierung von Se-
xualitdt und (vermuteten) sexuellen Gefdhrdungen bzw. sexuellen Ubergriffen von Kindern
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und Jugendlichen anhand von Fallbeispielen reflektiert und getlibt. Ein besonderer Fokus liegt
weiters in der Reflexion von Moglichkeiten einer kdrper- und sexualitatsfreundlichen, alters-
adaquaten sexualpadagogischen Begleitung und dem Austausch von Methoden. Wichtig in
diesem Zusammenhang ist, dass die Vorteile, Grenzen und Herausforderungen von Gruppen-
angeboten (mit besonderer Beachtung der Thematik der Beschamung) mitreflektiert werden.

(5) Peergruppe

In der Peergruppe kdnnen sexualpadagogische Angebote ausgetauscht und gemeinsam Re-
cherchen zu digitalen Angeboten sexueller Bildung und Aufklarung fiir Heranwachsende (z.B.
Dr. Sommer, YouTube Videos etc.) sowie zu pornografischen Inhalten/Angeboten fir die Ziel-
gruppe Jugendlicher recherchiert und — mit Blick auf die darin enthaltenen Geschlechterste-
reotype und Bilder sexueller Praktiken —analysiert werden. Wichtig dabei ist, dass die eigenen
Haltungen zu diesen Angeboten reflektiert werden. Die Praxisgruppe sollte dariiber hinaus
dazu genutzt werden, dass sich die Teilnehmer*innen mit der gelebten Realitdt sexualpadago-
gischer Praxis in ihren Einrichtungen vor dem Hintergrund der gelernten sexualpadagogischen
Zugange und Konzepte auseinandersetzen und sich dazu austauschen.

(6) Supervisionsgruppe

In der Supervisionsgruppe werden anhand von Fallbeispielen der Teilnehmer*innen sexual-
padagogische Gruppensituationen, kérperbezogene oder sexuell aufgeladene Interaktionen
(z.B. Hygienesituationen oder sexuelle Andeutungen von Heranwachsenden) und Gesprachs-
situationen im Einzelsetting mit Blick auf die Interaktionsdynamiken sowie Emotionen und er-
lebten Herausforderungen der Teilnehmer*innen (mittels Work Discussions oder Fallvignetten)
analysiert. Wesentlich dabei ist, dass die Teilnehmer*innen angeregt werden, ihre eigenen
Haltungen und ihr Erleben und ihre eigenen Moglichkeiten und Grenzen mit Blick auf ihre so-
zialpddagogische Begleitung von Kindern und Jugendlichen zu reflektieren.

(7) Einzelsupervision

Die Teilnehmer*innen werden angeregt, in der Einzelsupervision ihre eigene sexuelle Biogra-
phie, ihr sexuelles Selbstverstandnis und grundlegende Haltungen zu Sexualitdt und etwaige
Tabus zu reflektieren.
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KB XIV: ZUSAMMENARBEIT MIT DEM HERKUNFTSSYSTEM

KB XIV fokussiert auf die Zusammenarbeit von padagogischen Fachkraften und der Einrichtung
mit dem Herkunfts- bzw. zentralen sozialen Bezugssystem der betreuten Kinder und Jugend-
lichen, daher Eltern, Geschwister, aber ggf. auch andere primare Bezugs- oder Bindungsper-
sonen. Im ersten Teil wird auf die wichtigsten Griinde und Ziele der Zusammenarbeit und auf
ein Verstandnis der Familie als soziales System eingegangen. In weiterer Folge liegt der Fokus
auf der Reflexion eigener Familienbilder und Vorstellungen ,guter Elternschaft” der Teilneh-
mer*innen sowie auf zentralen professionellen Haltungen fiir die Zusammenarbeit. Darliber
hinaus werden Formen, Moglichkeiten und Herausforderungen der Gestaltung der Zusam-
menarbeit mit Eltern sowie Moglichkeiten der Biographiearbeit mit Kindern und Jugendlichen
erarbeitet.

1. Lerninhalte
1.1. Griinde und Ziele fiir die Zusammenarbeit und die Familie als soziales System

Im Fachdiskurs zur stationaren Betreuung von Kindern und Jugendlichen wird seit den 1980er
Jahren die Bedeutung und Notwendigkeit einer konstruktiven und beteiligungsorientierten
Zusammenarbeit mit den wichtigsten Bezugs- und Beziehungspersonen von Heranwachsen-
den, darunter insbesondere den Eltern*, hervorgehoben (vgl. etwa Birtsch 1982, Bérsch/Co-
nen 1987, Conen 1990).

Wenn auch auBer Zweifel steht, dass die Ziele fir die Zusammenarbeit fir die sozialpdadagogi-
schen Einrichtungen durch den Auftrag der Kinder- und Jugendhilfebehdrden vorgegeben sind
und keineswegs alle relevanten Ziele seitens der Einrichtung verfolgt werden kénnen bzw.
sollen, erscheint es dennoch als wichtig, dass die Teilnehmer*innen ein Grundverstdndnis dar-
Uber erlangen, welche Griinde und Ziele aus einer fachlichen Perspektive generell fiir Angebo-
te an Eltern/die Herkunftsfamilie wahrend der stationdren Betreuung ihrer Kinder sprechen.
Reflexionspunkte hierzu sind:

= Bedeutung der Eltern fiir die betreuten Kinder bzw. Jugendlichen und fiir gelingende Be-
treuungsprozesse/Vermeidung von Loyalitdtskonflikten (Moos/Schmutz 2012, Arnold, J./
Macsenaere, Sting/Groinig 2020, Kriidener/Schulze-Kridener 2020)

= Ermoglichung alternativer Beziehungserfahrungen und Voraussetzungen einer produkti-
ven Biographiearbeit (Moos/Schmutz 2012, Gahleitner 2021)

= Weiterentwicklungen im elterlichen Fiirsorgeverhalten und Familiensystem insbes. auch
mit Blick auf die (angestrebte) Riickkehr von Kindern und Jugendlichen in das Herkunfts-
system (Blandow 2006)

= Starkung tragfihiger Beziehungen im Herkunftssystem (Durrant 2004)

Ziel bei der Erarbeitung wichtiger Griinde und Ziele fir die Zusammenarbeit mit Eltern/Her-
kunftssystem ist, dass die Teilnehmer*innen ihr Grundverstandnis fiir die Bedeutung und
Notwendigkeit der Zusammenarbeit — trotz vielfacher Spannungsverhaltnisse und Beschran-
kungen — vertiefen und sich mit den Chancen der Zusammenarbeit fiir alle Beteiligte ausein-
andersetzen.

40 Der Begriff ,Eltern” wird hier nicht auf biologische Elternschaft eingeschrankt. Unter Eltern werden sowohl
biologische Eltern als auch andere mit der Erziehung betraute Personen und Obsorgeberechtigte verstanden.
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In einem zweiten Schritt wird auf die Familie als soziales System eingegangen (Scheidecker
2017, Konig 2020). Den Teilnehmer*innen werden daher Grundziige dieses systemischen Ver-
standnisses von Familien und grundlegende Analysekategorien fiir das Verstehen familidrer
Dynamiken anhand von Fallbeispielen vermittelt. Dabei werden vor allem folgende Aspekte
erarbeitet:

= Unterscheidung zwischen einzelnen Familienmitgliedern (,,innere Umwelt”), Familien-
dynamik und duBerer Umwelt (sozialer und kultureller Kontext)

= gesellschaftlich gepragte Merkmale und Funktionen der Familie

= familidre Subsysteme und Grenzverwischungen zwischen Eltern- und Kindsystem

1.2. Reflexion eigener Bilder von Familie, familiarer Erfahrungen und
professioneller Haltungen

Auf Basis der vermittelten Grundlagen zum System Familie und familidren Dynamiken soll ein
besonderer Fokus auf die Reflexion der Familienbilder und Normalitadtsvorstellungen von
Familie der Teilnehmer*innen sowie auf die Reflexion der Familiendynamik im eigenen Her-
kunftssystem gelegt werden. Hier sollte bereits die Methode des Genogramms — zunachst
als Moglichkeit des Selbstverstehens — eingefiihrt und spater mit Blick auf die padagogische
Arbeit mit Kindern, Jugendlichen und Eltern weiter gelibt werden. Eine vertiefte Auseinander-
setzung mit der eigenen Familiengeschichte bzw. -dynamik erfolgt in der Einzelsupervision.

In einem weiteren Schritt wird der Fokus auf eigene innere Bilder der Eltern bzw. primaren
Bezugspersonen der betreuten Heranwachsenden und das Verstdandnis der eigenen Rolle
anhand eigener Fallbeispiele gelegt. Darauf aufbauend werden grundlegende professionelle
Haltungen fiir eine gelingende Zusammenarbeit mit dem Herkunftssystem zusammenfassend
erortert, darunter insbesondere:

= wertschatzende Haltung, die Eltern ,vor allem in ihrem Elternsein annimmt und starkt”
(Bauer/Brunner zit. in Schulze-Kriidener/Homfeldt 2013: 254)

= familienerganzende Grundhaltung
= nachgehende Haltung
= Lebenswelt- und Ressourcenorientierung

= systemische Grundhaltung und Wahrnehmung der betreuten Kinder und Jugendlichen im
Kontext ihres Familiensystems, aber auch des Systems Einrichtung

1.3. Formen und Grenzen der (Zusammen-)Arbeit mit Eltern

Abgeleitet von wichtigen Grinden und mdglichen Zielen der Zusammenarbeit mit dem Her-
kunftssystem werden mit den Teilnehmer*innen unterschiedliche Formen und Bezugspunkte
der (Zusammen-)Arbeit mit Eltern auf Basis ihrer Erfahrungen und der Angebote in ihren
Einrichtungen erarbeitet. Dabei gilt es wiederum zu berlcksichtigen, dass in den jeweiligen
Bundesdndern unterschiedliche Rahmenbedingungen und Angebotsstrukturen fir erweiterte
Elternarbeit bestehen. In diesem Curriculum wird dabei die Position vertreten, dass folgen-
de Kooperationen mit Eltern bzw. primaren Bezugspersonen der betreuten Kinder und Ju-
gendlichen jedenfalls angestrebt und hochstmoglich vor dem Hintergrund der individuellen
Hilfepldne und Auftrage des 6ffentlichen Kinder- und Jugendhilfetrdgers realisiert werden
sollten. Diese werden anhand von Fallbeispielen reflektiert:

= Beteiligung von Eltern und wichtigen Bezugspersonen des Kindes bzw. der/des Jugend-
lichen im Aufnahmeprozess (Erstbesuch, Willkommensmappe, Information (iber Abldufe)
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sowie der Umgang mit und die Unterstiitzung von Eltern bei der Bearbeitung von Angsten,
Schamgefiihlen und Widerstdanden, die durch die Fremdunterbringung entstanden sind

= hochstmégliche Beteiligung im Alltag und bei Ereignissen der Einrichtung

* Einbeziehung bei Entscheidungen und Aktivititen, die das Leben des Kindes bzw. der/
des Jugendlichen betreffen, und die Unterstiitzung von Eltern, auch wahrend der Unter-
bringung ihre Elternrolle bestmoglich wahrzunehmen

= Vor- und Nachbereitung von Hilfegesprachen mit Eltern

= Aufarbeitung der familiaren Geschichte, Familiendynamik und Eltern-Kind-Beziehung
mit den betreuten Kindern/Jugendlichen (Biographiearbeit, Reflexionsgesprache) und
Umgang mit nichtprasenten Eltern/Bezugspersonen (z.B. verstorbene, kontaktverweigern-
de, unbekannte Eltern oder jene, die mit einem Kontaktverbot belegt sind)

1.4. Gestaltung der Zusammenarbeit mit Eltern bzw. primaren Bezugspersonen der
betreuten Kinder und Jugendlichen

Nach dieser grundsatzlichen Klarung von Formen der Elternarbeit und den Moglichkeiten und
Grenzen im Kontext stationdrer Einrichtungen wird der Fokus auf die konkrete Gestaltung der
Zusammenarbeit (vgl. etwa Conen 1999 und 2007, Brandhorst 2004, Gragert/Seckinger 2008,
Moos/Schmutz 2012) und damit verbundene Herausforderungen/Spannungsfelder anhand
von Fallbeispielen gelegt. Dabei werden auch Interaktionssituationen im Rahmen von Rollen-
spielen gelibt. Der Schwerpunkt liegt dabei auf:

= Aufbau des Arbeitsbiindnisses mit Eltern und Gesprachsgestaltung bei Erstkontakten
= Entwicklung von Vereinbarungen mit Eltern

= Besuchsbegleitung

= Beteiligung der Eltern in der Wohngruppe

=  Zusammenarbeit mit Eltern in Fallen von vergangenen oder aktuell im Raum stehenden
Kindeswohlgefahrdungen

=  Zusammenarbeit mit psychisch kranken Eltern

Zum Abschluss dieses KB werden Méglichkeiten der Auseinandersetzung mit der Familien-
geschichte bzw. familidren Beziehungen mit Heranwachsenden vermittelt und getbt (Latt-
schar/Wiemann 2018, Wiemann/Lattschar 2019). In den Fallreflexionen und mit Blick auf die
vermittelten Methoden der Biographiearbeit sollen jedenfalls folgende drei soziale Situatio-
nen einbezogen werden:

= Biographiearbeit mit Kindern/Jugendlichen in Abwesenheit ihrer Eltern bzw. priméaren
Bezugspersonen aufgrund von Tod, Kontaktverweigerung, Besuchsverbot oder etwa auf-
grund von Fluchtmigration der Heranwachsenden ohne Eltern/primare Bezugspersonen
(unbegleitete Gefliichtete)

= Aufarbeitung der Familiengeschichte unter Einbeziehung der Eltern

= Unterstiitzung von Kindern psychisch kranker und suchtkranker Eltern
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2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Die Teilnehmer*innen haben in diesem KB folgende Kompetenzen gestarkt:

Zusammenarbeit mit dem Herkunftssystem

Die TN wissen um

Moglichkeiten und Grenzen der Zusammenarbeit mit dem Herkunftssystem vor dem
Hintergrund individueller Hilfeplane und Auftrdge seitens des 6ffentlichen Kinder- und
Jugendhilfetragers

die hohe Bedeutung eines grundlegenden Verstehens der familiaren Dynamiken
im Herkunftssystem und einer konstruktiven Zusammenarbeit mit Eltern/

dem Herkunftssystem der betreuten Heranwachsenden fir gelingende
Betreuungsprozesse in stationaren Einrichtungen

die hohe Belastung von Kindern und Jugendlichen durch Loyalitatskonflikte, damit
verbundenen Widerstanden und um Moglichkeiten zur Entlastung der betroffenen
Heranwachsenden

die heilsame Notwendigkeit der Aufrechterhaltung des Kontaktes zu den Eltern bzw.
zum Herkunftssystem im Spannungsfeld moglicher Retraumatisierungen

die Bedeutung von nicht prasenten oder verstorbenen Eltern(-teilen)

Herausforderungen und Notwendigkeiten der Klarung der Eltern-Kind-Beziehung bei
psychisch erkrankten Eltern(-teilen)

die wichtigsten forderlichen Haltungen in der Zusammenarbeit mit dem
Herkunftssystem und konnen diese mit Blick auf die eigene berufliche Praxis
reflektieren

Die TN kennen

zentrale Merkmale der Familie als soziales System und familidarer Dynamiken vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher Rahmenbedingungen

wichtige Formen und Handlungsbereiche der Zusammenarbeit mit Eltern und dem
Herkunftssystem der betreuten Kinder und Jugendlichen

Methoden der Biographiearbeit in der Zusammenarbeit mit Kindern, Jugendlichen
und Eltern (darunter Genogramm- und Soziogrammarbeit)

Methoden zur Gesprachsfihrung mit dem Herkunftssystem in Einzel- und in
Gruppensettings

Die Teilnehmer konnen
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zentrale Ereignisse und familidare Dynamiken in ihrem eigenen Herkunftssystem, ihre
Familien- und Elternbilder reflektieren

das Verhalten der Mitglieder der Familie der betreuten Heranwachsenden systemisch
interpretieren sowie ihre Handlungs- und Bewaltigungsstrategien als sinnvolle
Reaktionsmuster im jeweiligen Beziehungssystem sehen

in Abstimmung mit der Kinder- und Jugendhilfe sowie sonstigen relevanten
Kooperationspartner*innen einschatzen, welche Form und Haufigkeit des Kontaktes
mit den Eltern/Herkunftssystem dem Kindeswohl entsprechen



= Kontakt- und Gesprachssituationen mit Eltern und relevanten Bezugspersonen
wertschatzend und strukturiert gestalten

= jhre eigene Rolle im Spannungsfeld reflektieren und die daraus resultierenden
Moglichkeiten aber auch Grenzen aufgrund von Zeitaufwand und Handlungsauftrag
erkennen und kommunizieren

= Methoden der Biographiearbeit mit Kindern und Jugendlichen umsetzen

= Kinder und Jugendliche alters- und entwicklungsgerecht in der Klarung ihrer
Beziehungen zu ihren Eltern bzw. ihrem Herkunftssystem unterstiitzen

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Im Webinar/Lernvideo/Vortrag werden einerseits Grundlagen der Systemtheorien mit Blick
auf die Familie als ,soziales System” vermittelt, andererseits zentrale Griinde fiir und Formen
der Zusammenarbeit mit Eltern bzw. primaren Bezugspersonen der betreuten Kinder und Ju-
gendlichen. Wesentlich ist hier, dass auf die Rahmung der Zusammenarbeit durch den o6ffent-
lichen Kinder- und Jugendhilfetrdager (Auftrag) sowie auf zentrale professionelle Haltungen,
Moglichkeiten, Grenzen und Herausforderungen der Zusammenarbeit eingegangen wird.

(2) Selbststudium

Flr das Selbststudium erhalten die Teilnehmer*innen einerseits Hinweise fiir Fachtexte zu
Methoden der Zusammenarbeit mit Eltern und Kindern zur Bearbeitung der Abwesenheit
ihrer Eltern, darunter insbesondere zur Biographie- und Ressourcenarbeit (Familienbrett, Le-
bensbuch, Schatzkiste, Genogramm). Andererseits sollen Texte zur Gestaltung des Kontaktes
mit Eltern gelesen werden, insbesondere zu zentralen Haltungen, zur Sorgeformulierung und
Gesprachsfihrung.

(3) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe wird gezielt auf Herausforderungen und Spannungsfelder in der Zu-
sammenarbeit mit Eltern (Ablehnung der stationaren Betreuung, Scham- und Schuldgefiihle
von Eltern und Loyalititskonflikte ihrer Kinder) eingegangen, wozu auch praktische Ubungen
eingesetzt werden (etwa Aufstellungsarbeit oder Rollenspiele zu moglichen Empfindungen
und Perspektiven im Zwangskontext und zu Loyalitatskonflikten, usw.)

(4) Praxisgruppe

Die Praxisgruppe widmet sich einerseits Ubungen zur Gesprachsfiihrung mit Eltern, die auch
die Reflexion von Haltungen und den Umgang mit dem Spannungsverhaltnis von Parteilichkeit
gegenliber den Kindern/Jugendlichen versus Unparteilichkeit oder Allparteilichkeit inkludiert.
Andererseits sollen auch zentrale Methoden wie die Biographiearbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen gelibt und reflektiert werden. Dariliber hinaus erhalten die Teilnehmer*innen die
Aufgabe, eine Biographiearbeit mit Kindern und Jugendlichen in ihrer Einrichtung durchzufiih-
ren, die dokumentiert und anschliefend reflektiert werden soll.

(5) Supervisionsgruppe

Die Supervisionsgruppe reflektiert auf Vorstellungen von ,guter Elternschaft” und Haltun-
gen gegeniiber den Eltern sowie Ubertragungsmechanismen und eigene Anteile in der Be-
ziehungsdynamik mit Eltern. Hierzu werden wesentlich Fallbeispiele aus der Berufspraxis der
Teilnehmer*innen herangezogen.

(6) Peergruppe
In der Peergruppe kdnnen Methoden der Biographiearbeit weitergelibt bzw. eigene Erfahrun-
gen mit Biographiearbeit und in der Zusammenarbeit mit Eltern reflektiert werden.
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(7) Einzelsupervision

Fir die Einzelsupervision wird angeregt, dass eigene Erfahrungen mit Eltern und die Rolle und
Haltung gegenliber den Eltern der betreuten Kinder und Jugendlichen vertiefend reflektiert
werden, darunter auch Vorstellungen ,besserer Elternschaft” und Herausforderungen der Be-
ziehungsarbeit mit Eltern.
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KB XV: BEGLEITUNG VON UBERGANGEN AUS DER EINRICHTUNG

KB XV beschiftigt sich mit der Begleitung der Ubergénge von Kindern und Jugendlichen aus
der sozialpadagogischen Einrichtung. Nach einer Einfiihrung in den Begriff des Ubergangs und
der Transition werden unterschiedliche Formen des Ubergangs in den Blick genommen: (1.)
Riickkehr von Heranwachsenden in das Herkunftssystem, (2.) Uberginge aus der stationiren
Einrichtung in andere Betreuungsangebote innerhalb oder aulRerhalb der stationdren Kinder-
und Jugendhilfe und (3.) Uberginge in die ,selbstorganisierte” Lebensfiihrung* von jungen
Erwachsenen.

1. Lerninhalte

Wie auch der Prozess der Aufnahme bzw. des Einzugs und Ankommens von Kindern und Ju-
gendlichen in der Einrichtung wird auch deren Auszug aus bzw. ihr Verlassen der Einrichtung
im Fachdiskurs als bedeutsamer, sensibler, lebenslaufrelevanter und lebensweltverandern-
der Prozess problematisiert, der einer adaquaten fachlichen Begleitung und individuell abge-
stimmten Gestaltung bedarf. Im Anschluss an den Fachdiskurs der letzten Jahrzehnte l3sst sich
dieser Prozess als Ubergang oder Transition fassen, der potentiell ein kritisches Lebensereignis
darstellt. Flr die bedarfsgerechte Begleitung von Heranwachsenden in diesem Prozess ist es
unabdingbar, dass die betreuenden Fachkrafte ein Grundverstandnis dafiir entwickeln, welche
Transformationsprozesse und Herausforderungen damit verbunden sein kénnen. Vor diesem
Hintergrund startet der KB mit der grundséatzlichen Auseinandersetzung mit dem Ubergang
aus der Einrichtung unter Bezugnahme auf theoretische Konzepte, wie sie insbes. in den letz-
ten 2 Jahrzehnten im Fachdiskurs diskutiert wurden.

1.1. Verstindnis von Ubergingen und Transitionen

Ein wichtiger Fokus in der Beschiftigung mit Ubergéngen ist, dass Uberginge sowohl als ge-
sellschaftlich und institutionell gepragt als auch subjektiv konstruiert und gestaltet verstanden
werden. Es gilt daher zunichst darauf hinzuweisen und zu reflektieren, dass Uberginge immer
mit normativen Erwartungen und Zielvorstellungen verbunden sind (Wanka et al. 2020), zu-
gleich wesentlich von individuellen Bewaltigungsprozessen gepragt (Griebel/Niesel 2011) und
mit Verdanderungsprozessen auf unterschiedlichen Ebenen verbunden sind. Im ersten Teil des
KB soll daher ein Grundverstiandnis von Ubergingen aus der Einrichtung als mehrdimensio-
naler Prozess vermittelt werden, der durch vielfdltige Faktoren beeinflusst wird und daher
eine umsichtige Begleitung der betreffenden Heranwachsenden sowie (insbes. bei Riickfiih-
rungsprozessen) ihrer Familien erfordert.

Vor dem Hintergrund der Komplexitidt und Verletzlichkeit von Ubergingen aus der Einrich-
tung ist es bedeutsam, dass die Teilnehmer*innen auch ihre Erfahrungen mit Transitionen
reflektieren. Hierzu kann etwa in Kleingruppen oder Zweiergesprachen eine eigene pragende
Ubergangs- bzw. Transitionserfahrung zum Ausgangspunkt genommen werden, um sich darii-
ber auszutauschen, welche Emotionen einschneidende Verdanderungen (etwa des Lebensmit-
telpunktes, der Arbeitsstelle etc.) auslosen, welche Faktoren und Personen zur Bewaltigung
einflussreich und hilfreich waren, welche Vorbereitungen dabei unterstiitzend waren und wel-
che Entwicklungsprozesse dadurch ermoglicht wurden. Im Anschluss an diese Reflektion sollen
Fallbeispiele begleiteter Ubergiange von Kindern und Jugendlichen in der eigenen Einrichtung

41 Die Forderung der (zunehmenden) ,Selbststéndigkeit” der betreuten Heranwachsenden ist keineswegs auf den
Ubergang in die eigenstindige Lebensfiihrung beschrankt, sondern als eine Aufgabe und ein ,Kerngeschaft” der
stationdren Kinder- und Jugendhilfe im gesamten Betreuungsverlauf zu verstehen. Selbststandigkeitsférderung
erhilt jedoch in der Ubergangsbegleitung in die unmittelbare eigenstindige Lebensfiihrung eine besondere
Ausrichtung und ist mit besonderen Betreuungszielen verbunden.
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mit Blick auf die o.g. Einflussfaktoren (psychosoziale Ressourcen der Heranwachsenden, or-
ganisatorische Aspekte und Kooperation mit behdrdlicher Sozialarbeit, VorbereitungsmaR-
nahmen und Angebote zur Bewiltigung von Ubergangskrisen etc.) und mehr oder weniger
expliziten Zielvorstellungen reflektiert und davon zentrale Aspekte fiir Begleitangebote ab-
geleitet werden.

1.2. Begleitung der Riickkehr von Heranwachsenden in die Herkunftsfamilie

Nach der einleitenden Auseinandersetzung mit Ubergéngen aus der Einrichtung als multidi-
mensionale Verdnderungsprozesse (Lienhart et al. 2018) fokussiert dieser KB auf den Ubergang
von Kindern und Jugendlichen in die Herkunftsfamilie. Dabei werden zentrale Voraussetzun-
gen, die in einer Abwagung fiir oder gegen eine Rickkehr in die Familie eine Rolle spielen
(k6bnnen) und im Rahmen einer sozialpddagogischen Abklarung erhoben werden missen, er-
arbeitet:

= Wunsch/Wille der Kinder/Jugendlichen und Motivation fiir eine Riickkehr seitens der
Eltern/Familie

= Erziehungs- und Fiirsorgebedingungen in der Herkunftsfamilie

= Eltern-Kind-Beziehung

= materielle Situation/Versorgungssituation

= |ntegration des Kindes in den Sozialraum und soziale Ressourcen

Darauf aufbauend werden die Kernaufgaben der stationdren Einrichtungen in der Vorberei-
tung der Riickkehr in den Blick genommen. Dazu zahlt, dass die betreuenden Fachkrafte ihre
eigenen Einschatzungen und Haltungen zur Riickkehr der Heranwachsenden in die Herkunfts-
familie reflektieren und die Kinder und Jugendlichen in ihren Sorgen, Angsten und Fragen
zur Ruckkehr begleiten. Insbesondere ist es wichtig, dass Fachkrafte mit den betreffenden
Heranwachsenden etwaige Spannungsverhdltnisse (z.B. Loyalitdtskonflikte, Obsorgefragen,
Spannungen zwischen fallfiihrender Behorde und Eltern etc.) bearbeiten. In diesem Zusam-
menhang werden folgende Aufgaben und damit verbundene Herausforderungen reflektiert:

= Begleitung von Kindern und Jugendlichen mit Blick auf die Gewahrleistung von Bindungs-
kontinuitat (vgl. auch KB XIV).

= Vorbereitende Begleitung der Eltern wie insbes. ihre Einbeziehung bei alltdglichen Erzie-
hungsaufgaben (z.B. Schul- oder Arztbesuche)

= Begleitung von Heranwachsenden in ihren Hoffnungen und Angsten bzgl. des neuen sozia-
len Umfelds (Kennenlernen der Schule, etc.) und bei der Bearbeitung von Ambivalenzen
und Belastungen im Zuge der Vorbereitung der Riickkehr

= Begleitung von Jugendlichen in ihren Autonomiebestrebungen mit Blick auf die Rickkehr
in die Herkunftsfamilie.

= Zusammenarbeit mit und Empfehlungen fiir behordliche Sozialarbeit und ggf. Gericht
(z.B. familienbegleitende MaRnahmen, Kinderbeistand etc.)

* Ermoglichung flexibler Uberginge in Abstimmung mit der fallfiihrenden Behérde und den
Eltern

= Gestaltung des Abschieds aus der Wohngruppe und Bearbeitung des Auszugs mit der
Gruppe der Kinder und Jugendlichen
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1.3. Uberginge in andere Betreuungsangebote

Viele Kinder und Jugendliche sind im Rahmen ihrer stationdren Betreuung mit Ubergéngen in
andere Einrichtungen konfrontiert. Dabei kdnnen zwar unterschiedliche Griinde und Betreu-
ungsziele mit dem Wechsel von Kindern und Jugendlichen in andere betreute Wohnformen
verbunden sein, jedoch stellen sich auch grundsatzliche Aufgaben, die in diesem KB gemein-
sam erarbeitet werden. Dazu zahlen insbesondere:

= vorbereitende Hilfestellung zur Reduktion von Ungewissheiten des Ubergangs
= Vorbereitung auf neue Alltagsanforderungen im neuen Lebensumfeld

= Vorbereitung des Wechsels der betreuenden Fachkrafte

=  Gestaltung des Abschieds

= Kooperation zwischen den Fachkraften der Einrichtung und der betreuenden Fachkraft im
anschlieBenden Betreuungsangebot

= wertschatzende Dokumentation und Informationsweitergabe

Auf Basis dieser grundsatzlichen, fiir alle Betreuungswechsel relevanten Aspekte des Uber-
gangs wird in weiterer Folge ein besonderer Schwerpunkt auf Ubergdnge infolge von Be-
treuungskrisen gelegt. Wesentlich hierbei ist ein neuerlicher Hinweis auf die negativen
Auswirkungen wiederholter Betreuungswechsel auf die betroffenen Kinder und Jugendli-
chen (Baumann 2020, Freigang 2020). Aufgrund der hohen Bedeutung von Beziehungs- und
Betreuungskontinuitat gilt es einerseits wiederum darauf hinzuweisen, dass Betreuungspro-
blematiken und damit verbundene Uberforderungen auf Seiten der betreuenden Fachkrifte
moglichst friihzeitig erkannt, in ihren Dynamiken reflektiert und abgefedert werden mussen
(vgl. KB IV und VI). Andererseits sollen anhand von Fallbeispielen von gescheiterten Betreu-
ungsverldaufen und daraus resultierenden Betreuungswechseln die Griinde fiir die jeweiligen
Abbriiche, das damit verbundene emotionale Erleben der Teilnehmer*innen, die Ubergangs-
gestaltung, welche Betreuungsform fiir die Betroffenen anschloss sowie mogliche Auswir-
kungen des Betreuungswechsels auf die betreffenden Heranwachsenden, aber auch auf das
jeweilige Team und die Wohngruppe vertieft reflektiert werden.

1.4. Uberginge in die eigenstindige Lebensfiihrung

Im letzten Teil des KB wird der Ubergang von der sozialpddagogischen Einrichtung in die eigen-
verantwortliche Lebensfiihrung (Leaving Care?*?) vertiefend erarbeitet.

Folgende Themenbereiche stehen dabei im Zentrum:

= Strukturelle Rahmenbedingungen und Herausforderungen von Leaving Care (rechtliche
Rahmenbedingungen und strukturelle Hirden fir Care Leaver) (Groinig et al. 2019, Lunz
2021)

42 Wie Lienhart et al. zu Recht festhalten, wird der Begriff Leaving Care Ublicherweise nur auf einen moglichen
Ubergang aus der stationdren Betreuung, ndmlich in ein eigenstindiges Leben nach der Fremdunterbringung
angewendet (Lienhart et al. 2019: 104). Versteht man jedoch Leaving Care im weiten Sinne als ,leaving care
institutions” (ebda.), missten auch die Riickkehr in die Herkunftsfamilie unter dem Begriff subsummiert werden.
Lienhart et al. verstehen dementsprechend die Riickkehr als einen moglichen Prozess des Leaving Care. Da der
Begriff des Care Leaving im Fachdiskurs jedoch iberwiegend fiir den Ubergang in die eigenstiandige Lebensfiihrung
bezogen wird, wird diese Einengung des Begriffs auch in diesem Curriculum tibernommen. Demgemal wird hier
auch der Begriff Care Leaver fir jene Jugendlichen und jungen Erwachsenen verwendet, , die Einrichtungen der
stationdren Erziehungshilfe verlassen und somit am Ubergang zur Selbstandigkeit bzw. zum Erwachsenenleben
stehen” (Zeller/K6ngeter 2013: 571). In Bezug auf diesen Begriff soll darauf hingewiesen werden, dass der Begriff
nicht unumstritten ist (vgl. etwa Sievers et al. 2018: 7).
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Mehrdimensionalitat der zu bewaltigenden Veranderungen und Herausforderungen im
Care Leaving, darunter insbesondere Bildungsprozesse, neuer Lebensort und eigene Woh-
nung, Veranderungen in den sozialen Beziehungen, das Erleben von Unsicherheit (Peters/
Zeller 2020, Schaffner et al. 2020)

Nicht zuletzt wird auf Modelle und best practices der Begleitung der Uberginge aus der Ein-
richtung in die eigenstdandige Lebensfliihrung eingegangen. Wichtige Aspekte, die in die Refle-
xion jedenfalls einflieRen sollten, sind etwa:

,Pathway Plans” Perspektivenabklarung und friihzeitige Unterstlitzung von Jugendlichen
bei der Entwicklung von Vorstellungen einer erwiinschten Zukunft und von tragfahigen
Perspektiven fiir den Ubergang in das eigenstindige Leben

abgestufte Vorbereitung auf die eigenstdandige Lebensfilhrung und individualisierte For-
men des Ubergangs

Moglichkeiten und Grenzen der Férderung von Kompetenzen der Alltagbewaltigung im
Vorfeld des Auszugs aus der Einrichtung

Maéglichkeiten der finanziellen Absicherung von Care Leavern
Klarung der Beziehung zur Herkunftsfamilie
Begleitung bei der emotionalen Bearbeitung des Ubergangs/Auszugs

Schaffung giinstiger Voraussetzungen im zukiinftigen Lebensumfeld (nachhaltige Wohn-
versorgung, weiterfilhrende Bildungsprozesse und Arbeitsmarkt, soziale Netzwerke)

Gestaltung des Abschieds

Moglichkeiten der Nachbetreuung und Kooperation mit weiterfiihrenden Betreuungs-
angeboten

Im Rahmen der Reflexion dieser zentralen Aspekte einer gelingenden Ubergangsgestaltung
kénnen bedarfsgerecht Ubungen zur Perspektivenklirung (z.B. Entwicklung von realistischen
Zielen im Rahmen von Pathway Plans), zur Bearbeitung emotionaler Verunsicherungen und
Krisen mit jungen Erwachsenen im Ubergang oder zur Gesprichsfiihrung/Kommunikation mit
Kooperations-partner*innen fiir die Ubergangsbegleitung umgesetzt werden.

2. Lernergebnisse - Kompetenzen

Die Teilnehmer*innen haben in diesem KB folgende Kompetenzen erworben bzw. gestarkt:

Begleitung von Ubergingen aus der Einrichtung

Die TN wissen um
» die Bedeutung und die Herausforderungen bei Ubergingen aus der Einrichtung fiir
die betreuten Kinder und Jugendlichen und den Einfluss von gesellschaftlichen und
sozialpolitischen Rahmenbedingungen auf Ubergangsprozesse

» die Prozesshaftigkeit und Individualitit der Ubergangsprozesse auch mit Blick auf die
hierfiir erforderliche Dauer und den individuellen Unterstitzungsbedarf

= die mehrdimensionalen Veranderungen fiir Kinder und Jugendliche, die mit dem
Auszug aus der Einrichtung verbunden sind und die altersaddquat und bedarfsgerecht
mit den Heranwachsenden vorbereitet werden miissen

= zentrale Aspekte einer gelingenden Ubergangsbegleitung, die rechtlichen
Rahmenbedingungen sowie die Unterstltzungsstrukturen fir Care Leaver*innen in
ihren Bundeslandern bzw. Regionen
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= die Auswirkungen von Ubergingen einzelner Kinder und Jugendlicher auf die Dynamik
der Wohngruppe

Die TN haben

= eigene einschneidende Uberginge in ihrer Biographie, damit verbundene
Herausforderungen und Verunsicherungen sowie hilfreiche Unterstlitzungsressourcen
reflektiert

= ihre normativen Vorstellungen von ,Selbststandigkeit” und die Bedeutung von
Selbstbestimmung im Care Leaving Prozess reflektiert

= jhr Verstdndnis fiir ihre Rolle als Ubergangsbegleiter*innen von Kindern und
Jugendlichen und die damit verbundenen Herausforderungen vertieft

= die inihrer Einrichtung umgesetzten Schwerpunkte in der Ubergangsbegleitung
kritisch reflektiert

Die TN kdnnen

= emotionale Verunsicherungen bei bevorstehenden Ubergingen mit Kindern und
Jugendlichen thematisieren und davon entsprechende Unterstiitzungsangebote
ableiten

= Heranwachsende gezielt und bei der Weiterentwicklung ihrer Alltags- und
Lebenskompetenzen fordern, ihnen schrittweise entwicklungsadaquate
Verantwortung Ubertragen und Experimentierradume eroffnen

= mit Jugendlichen Zukunftsperspektiven fiir die Zeit nach dem Auszug aus der
Einrichtung entwickeln und verfligen Gber entsprechende methodische Kenntnisse
und Gesprachskompetenzen

= mit den betreffenden Heranwachsenden einen wertschatzenden und
ressourcenorientierten Abschied gestalten und auch die Wohngruppe angemessen
darin einbeziehen und begleiten

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Im Webinar/Lernvideo wird einerseits auf die Bedeutung und Phasen von Ubergingen im Leben
von Menschen und deren gesellschaftliche Pragung sowie auf Uberginge aus der stationiren
Kinder- und Jugendhilfe und damit verbundene Veranderungen und Bewaltigungsanforderun-
gen fiir Kinder und Jugendliche eingegangen. Andererseits werden rechtliche Rahmenbedin-
gungen von Leaving Care vertiefend behandelt.

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen erarbeiten sich im Selbststudium anhand ausgewahlter Fachtexte zen-
trale Aspekte fir gelingende Leaving Care Prozesse/Prozesse der Rickkehr in die Herkunfts-
familie.

(3) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe erfolgt eine Diskussion und Vertiefung der Inhalte des Webinars/Lern-
videos anhand von Fallbeispielen und anderen kreativen Methoden. Ein besonderer Fokus
dabei liegt auf der Bedeutung von Kontinuitat und Stabilitat fiir Kinder und Jugendliche sowie
Auswirkungen wiederholter Betreuungswechsel auf die betroffenen Kinder und Jugendlichen,
Bedeutung und Méglichkeiten flexibler Ubergidnge und zentrale Voraussetzungen einer ge-
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lingenden Rickkehr von Kindern und Jugendlichen in die Herkunftsfamilie bzw. gelingender
Ubergénge in die selbststindige Lebensfiihrung.

(4) Praxisgruppe

Die Praxisgruppe beschaftigt sich zum einen mit zentralen Aspekten der eigenen Rolle als be-
gleitende Fachkraft im Ubergangsprozess von Heranwachsenden und der eigenen Wirkmég-
lichkeiten. Zum anderen werden konkrete Unterstitzungsmaoglichkeiten in unterschiedlichen
Bewailtigungsdimensionen von Ubergéngen gelibt, darunter insbesondere:

= Erarbeitung von Zukunftsperspektiven mit Jugendlichen (Pathway Plans)
= Begleitung von Heranwachsenden in ihren Hoffnungen, Unsicherheiten und Angsten

= Begleitung im Uben von Verantwortungsiibernahme/Vorbereitung auf die eigenstindige
Lebensfliihrung von Care Leaver

* Erarbeitung und Uben von Abschiedsritualen

(5) Supervisionsgruppe
Der Fokus der Supervisionsgruppe liegt auf der Reflexion

= der Erfahrungen der Teilnehmer*innen mit ihren eigenen biographischen Ubergingen
= der eigenen normativen Vorstellungen von Autonomie/Selbststandigkeit

= der eigenen Rolle in Ubergangsprozessen von Kindern und Jugendlichen und des Umgangs
mit eigenen Unsicherheiten/Sorgen bzgl. gelingender Ubergénge von Heranwachsenden

* von herausfordernden Ubergangsprozessen beim Wechsel von Kindern und Jugendlichen
in andere Einrichtungen/bei Betreuungsabbriichen

= der Teamdynamik, der Hierarchien und unterschiedlicher Auftrage von Systempartner*in-
nen in Ubergangsprozessen

(6) Peergruppe

In der Peergruppe kann Literatur aus dem Selbststudium zum Thema Uberginge vertiefend
diskutiert werden und/oder ein Austausch zu gelungenen Kooperationen mit Folgeeinrichtun-
gen bzw. dem Herkunftssystem im Ubergangsprozess erfolgen.

(7) Einzelsupervision
Die Teilnehmer*innen werden angeregt, ihre eigenen Angste und Unsicherheiten in Uber-
gangsprozessen sowie hilfreicher Ressourcen zur Bewéltigung von Ubergéngen zu reflektieren.
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KB XVI: GESUNDHEITSVERSORGUNG UND -FORDERUNG

KB XVI beschaftigt sich mit einem ganzheitlichen biopsychosozialen Verstandnis von Gesund-
heit, Gesundheitsversorgung, Gesundheitsférderung und deren Relevanz fiir die stationare
Kinder- und Jugendhilfe. Auf Basis von aktuellen Ansatzen fokussiert der erste Teil auf Gesund-
heitsforderung als Querschnittsmaterie einer lebenswelt- und ressourcenorientierten Beglei-
tung von Heranwachsenden, die sich auch und vor allem in der partizipativen Gestaltung einer
Alltagswelt auszeichnet, um Selbstwirksamkeit und Resilienz zu férdern. Der zweite Teil kon-
zentriert sich auf konkrete Moglichkeiten und Herausforderungen der Gesundheitsférderung
in diesem Setting. Im dritten Teil wird gesondert auf Fragen der Gesundheitsversorgung von
Kindern und Jugendlichen eingegangen. In diesem Zusammenhang werden auch wichtige As-
pekte einer gelingenden Kooperation mit Gesundheitseinrichtungen behandelt.

1. Lerninhalte
1.1. Gesundheit, Gesundheitsforderung und Gesundheitsversorgung

Der erste Teil des KB beschaftigt sich mit einem ganzheitlichen Verstandnis von Gesundheit,
dem Konzept der Gesundheitsforderung und dessen Abgrenzung zu Gesundheitsversorgung
(Brandes/Stark 2018, Priimel-Philippsen/Grossmann 2021).

Zentrale Lerninhalte sind:
= Gesundheitsforderungsbegriff der Ottawa-Charta der WHO (1986)
= Konzept der Salutogenese, der Schutz- und Risikofaktoren (Antonovsky 1997)

= sozial bedingte gesundheitliche Ungleichheiten von Kindern und Jugendlichen (Rathmann/
Kuntz 2018)

= individuelle Determinanten der Gesundheit und Konzepte der Kohdrenz und Resilienz
(Weiss 2006, Grossmann/Grossmann 2007, Frohlich-Gildhoff/Ronnau-Bose 2015, Richter/
Hurrelmann 2019)

= Konzepte der Gesundheitsforderung und von ,Gesundheitskompetenzen” und deren Ab-
grenzung von Gesundheitsversorgung (Hurrelmann et al. 2010)

Ausgehend von diesen Begriffsklarungen wird das Augenmerk auf Gesundheitsversorgung
und Gesundheitsforderung als Handlungsfelder der Kinder- und Jugendhilfe gelegt, wobei fol-
gende Hintergriinde fir die Bedeutung von Gesundheitsforderung in der sozialpddagogischen
Begleitung von Heranwachsenden erarbeitet werden:

= Gesundheit als Entwicklungsfaktor und Kinderrecht
= besondere gesundheitliche Belastungen der betreuten Kinder und Jugendlichen

= Alltagsbezug von Gesundheit

Mit Blick auf Gesundheitsforderung im Kontext der stationaren Kinder- und Jugendhilfe ist
ein Hinweis darauf von besonderer Relevanz, dass viele der in sozialpadagogischen Einrichtun-
gen umgesetzten Unterstiitzungsangebote fiir Kinder und Jugendliche auf Basis eines breiten
Gesundheitsverstandnisses unter dem Begriff der Gesundheitsférderung subsummiert wer-
den kénnen — darunter etwa eine ,,Pddagogik des sicheren Ortes”, Sexualpadagogik oder eine
traumasensible und bindungsorientierte Betreuung in der Einrichtung, die in anderen KB be-
handelt werden. Darlber hinaus ist zu erdrtern, dass Gesundheitsférderung auf Grundprin-
zipien aufbaut, die sich mit jenen der Sozialen Arbeit decken bzw. von dieser Gibernommen
wurden (Dorr 2010). Vor diesem Hintergrund soll in diesem KB auch die bedeutsame Rolle
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sozialpadagogischer Fachkrafte sowohl fiir die Gesundheitsforderung als auch fiir die Ge-
sundheitsversorgung von Kindern und Jugendlichen hervorgehoben und reflektiert werden.
Es ist daher auch ein wichtiges Ziel dieses KB, die Teilnehmer*innen in ihrem Selbstverstand-
nis (auch gegeniiber medizinischen Einrichtungen) zu starken, dass sie (auch) unverzichtbare
Arbeit in Bezug auf die Gesundheit von Kindern und Jugendlichen leisten.

Nicht zuletzt ist in diesem Zusammenhang eine Reflexion des Verstandnisses von Gesundheit
und Gesundheitsférderung der Teilnehmer*innen unverzichtbar, da die gesundheitsforderli-
che Begleitung von Kindern und Jugendlichen wesentlich von dem Gesundheitsverstandnis und
-verhalten sowie den gesundheitlichen Ressourcen der betreuenden Fachkrafte beeinflusst
ist. Ziel ist es, dass die Teilnehmer*innen ihre eigenen Vorstellungen der Gesundheitsentwick-
lung, wahrgenommene Zusammenhange von korperlicher Gesundheit und psychisch-emotio-
nalem Wohlbefinden, persénliche gesundheitliche , Kraftquellen” sowie die Bedeutung ihrer
gesundheitsbezogenen Vorbildwirkung fir Kinder und Jugendliche reflektieren.

1.2. Ansdtze, Moglichkeiten und Herausforderungen der Gesundheitsforderung
in der Einrichtung

Im zweiten Teil des KB wird auf konkrete Moglichkeiten der Gesundheitsforderung in sozialpa-
dagogischen Einrichtungen eingegangen, die ,in die alltagliche Gestaltung von Lebenszusam-
menhdngen eingebettet” (Sting 2018: 915) werden kénnen. Folgende Aspekte sollten hierzu
jedenfalls erarbeitet und mit Blick auf Herausforderungen reflektiert werden:

= gesundheitsforderliche Alltagsstrukturen und Angebote
= gesundheitsbezogenes Wissen und Selbstverstehen

= Korperpflege

= Korperempfinden und positive , Leiberfahrungen”

=  Gesundheitsforderung und Integration von Heranwachsenden mit besonderen Bediirfnis-
sen in die Wohngruppe

= Unterstitzung bei der Stressregulation

1.3. Gesundheitsversorgung und Kooperation mit Gesundheitseinrichtungen

Im letzten Teil des KB wird gesondert auf Fragen der Abklarung gesundheitlicher Probleme,
Gesundheitsversorgung und Kooperation mit Gesundheitseinrichtungen eingegangen. We-
sentliche Aspekte, die in diesem Zusammenhang jedenfalls behandelt werden, sind:

= Abkldrung des Gesundheitszustandes von Kindern und Jugendlichen (Allgemeinmedizin,
Zahnmedizin, Gynakologie etc.) und Achtsamkeit bzgl. méglicher biopsychosozialer Zu-
sammenhange von Gesundheits- und Krankheitsentwicklungen

= Herausforderungen und wesentliche Aspekte einer gelingenden medizinischen Versor-
gung von Kindern und Jugendlichen mit akuten Beschwerden und chronischen Krankhei-
ten

= Begleitung von Heranwachsenden in Gesundheitseinrichtungen

= Medikation, Medikamentenausgabe und -aufbewahrung sowie Dokumentation vor dem
Hintergrund der gesetzlichen Bestimmungen*

43 Relevante Bestimmungen hierfiir finden sich im Arztegesetz (§50a - Ubertragung einzelner arztlicher Tatigkeiten
im Einzelfall an Laien) sowie im Gesundheits- und Krankenpflegegesetz (GuKG).

128



=  Umgang mit ausgewahlten gesundheitsbezogenen Belastungen von Kindern und Jugend-
lichen

= Einbeziehung der Eltern in die Gesundheitsversorgung

= gesundheitsfordernde Angebote fiir Fachkrafte

Der letzte Teil konzentriert sich auf zentrale Voraussetzungen und wichtige Aspekte einer ge-
lingenden Kooperation mit Einrichtungen der Gesundheitsversorgung. Hierzu soll zunachst
erarbeitet werden, was unter Kooperation Giberhaupt zu verstehen ist und warum eine (auch)
systemubergreifende gelingende Zusammenarbeit flr eine bedarfsgerechte Gesundheitsver-
sorgung von Kindern und Jugendlichen sowie deren Entwicklungsférderung unabdingbar ist
(Hochuli Freund 2017, Hochuli Freund/Amstutz 2019, Merten/Amstutz 2019, Lengauer/Posch
2021).

Ausgehend von diesem Verstdndnis von Kooperation werden wesentliche Voraussetzungen
fiir eine gelingende Kooperation mit Gesundheitseinrichtungen erértert, best practices aus-
getauscht und Herausforderungen in der Zusammenarbeit mit Gesundheitseinrichtungen
reflektiert. Anhand von Fallbeispielen werden Moglichkeiten des Umgangs mit schwierigen
Kooperationsverldufen erarbeitet sowie Ubungen zur Gesprachsfiihrung durchgefiihrt.

2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Gesundheitsversorgung und -forderung
Die TN wissen um

= grundlegende Konzepte und Handlungsansatze der Gesundheitsforderung und
Salutogenese

= ein ganzheitliches Verstandnis von Gesundheit als dynamischen biopsychosozialen
Prozess

= den Alltagsbezug von Gesundheit, die Bedeutung und Méglichkeiten einer
gesundheitsforderlichen Alltagsgestaltung in stationdren Einrichtungen

= gesundheitliche Ungleichheiten und wesentliche gesundheitsbezogene
Determinanten

= die hohe Bedeutung der Vorbildwirkung ihres eigenen gesundheitsbezogenen
Verhaltens (etwa mit Blick auf Bewegung, Erndhrung, Hygiene etc.) auf die betreuten
Kinder und Jugendlichen — ohne dabei eine dogmatische Haltung einzunehmen

= die Bedeutung der Kooperation mit Gesundheitseinrichtungen und zentraler Aspekte
gelingender Zusammenarbeit

= Angebote und notwendige Voraussetzungen der biopsychosozialen Versorgung und
medizinischen Behandlung fiir Kinder und Jugendliche in ihrer Region

= die eigene Rolle in der ganzheitlichen, individuellen Gesundheitsversorgung und
Gesundheitsforderung von Kindern und Jugendlichen bei gleichzeitiger Kenntnis der
rechtlichen, medizinischen und padagogischen Grenzen

Die TN haben

= jhre eigenen Vorstellungen und Handlungsorientierungen der Gesunderhaltung und
ihre gesundheitlichen , Kraftquellen” reflektiert

= Moglichkeiten der Gesundheitsforderung und Selbstflirsorge in ihrem
Einrichtungskontext reflektiert
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Die TN kdnnen

=  Gesprachssituationen zu gesundheitlichen Themen und gesundheitsforderliche
Aktivitaten mit Kindern und Jugendlichen initiieren und beteiligungsorientiert
gestalten

= Kritische gesundheitsbezogene Ausgangslagen und Hilfebedarfe von Kindern und
Jugendlichen einschatzen und die notigen Versorgungsschritte einleiten

= intime Fragen der Korperpflege und des Korpererlebens mit Kindern und Jugendlichen
thematisieren und grenzwahrend gestalten

= Kinder und Jugendliche bei der Bearbeitung von Stresssituationen und der
Korperwahrnehmung begleiten und hierfir entsprechende Methoden einsetzen

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo/Vortrag

Das Webinar/Lernvideo fokussiert auf ein ganzheitliches biopsychosoziales Verstandnis von
Gesundheit unter Bezugnahme auf die Konzepte der Salutogenese, Koharenz und Resilienz.
Ebenso wird im Webinar/Lernvideo auf das Konzept der Gesundheitsférderung und Heraus-
forderungen der Gesundheitsversorgung von Kindern und Jugendlichen als zentrale Aufga-
bengebiete und Kernaspekte der stationdren Betreuung eingegangen. Insbesondere gilt es
hier auf die Bedeutung der Stressregulation und Vorbildwirkung sowie situationsbezogener
Anlasse fur Gesundheitsforderung im Alltag sowie auf die Bedeutung der Kooperation mit
anderen Hilfesystemen und Gesundheitseinrichtungen hinzuweisen.

(2) Selbststudium
Im Selbststudium werden Texte zum Thema Gesundheitsbegriff, Gesundheitsférderung sowie
zur Definition und zu Voraussetzungen gelingender Kooperation gelesen.

(3) Lehrgangsgruppe

Ansatzpunkte der Gesundheitsforderung und zentrale Aspekte der Gesundheitsversorgung
(Gesundheitsvorsorge, therapeutische Angebote, Medikation) in der Einrichtung werden in
der Lehrgangsgruppe vertiefend anhand von Fallbeispielen erdrtert und ausgetauscht. Hier-
zu wird auch auf gesetzliche Rahmenbedingungen wie das Arztegesetz hingewiesen. Ebenso
werden Herausforderungen und Voraussetzungen gelingender abgestimmter Kooperation dis-
kutiert.

(4) Praxisgruppe

In der Praxisgruppe werden alltagsnahe Moglichkeiten der Forderung der Selbstwahrnehmung
und Stressregulation von Kindern/Jugendlichen (z.B. kérpernahe Ubungen und anschlieRende
Reflexion) gelibt und Methoden ausgetauscht, wie im Alltag mit gesundheitlichen Risiken um-
gegangen und ein gesundheitsforderliches Verhalten gestarkt werden kann.

Der zweite Schwerpunkt liegt auf dem Uben der Kommunikation mit Systempartner*innen.
Hier geht es auch wesentlich darum, dass die TN gestarkt werden, auf Augenhéhe zu kommu-
nizieren und professionell an einer gelingenden Kooperation zu arbeiten, sich ggf. zu positio-
nieren und ungeklarte Aufgabenteilung oder Zielorientierungen zu klaren.

(5) Supervisionsgruppe

Wie in vorangegangenen KB wird auch in diesem KB die Selbstreflexion zur eigenen Stress-
regulation, aber auch die eigenen gesundheitsbezogenen Orientierungen (Konsumverhalten,
eigenes Korperempfinden etc.) und deren Wirkungen auf Kinder und Jugendliche (im Sinne
von role models) angeregt. Darliber hinaus sollte in der Supervisionsgruppe hinreichend Raum
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sein, damit die Teilnehmer*innen die strukturellen Rahmenbedingungen fiir Gesundheitsfor-
derung in der Einrichtung, aber auch ihre eigenen gesundheitlichen Kraftquellen reflektieren
kénnen. Dazu werden entsprechende Ubungen eingesetzt, die die Teilnehmer*innen auch
im Arbeitsalltag anwenden kénnen. Es geht wesentlich darum, die Sinnhaftigkeit der eigenen
Arbeit in diesen Grenzen zu reflektieren, Erfolge zu sehen und Ohnmachtsgefiihlen entgegen-
zuwirken.

Nicht zuletzt soll in der Supervisionsgruppe der Raum fiir die Reflexion von Kooperationsbe-
ziehungen er6ffnet werden. Ziel ist es, dass die Teilnehmer*innen ihr Selbstbewusstsein bzgl.
des eigenen Kompetenzbereichs (auch) mit Blick auf Gesundheitsférderung erweitern, aber
auch einen kritischen Blick auf herausfordernde Kooperationsbeziehungen werfen kénnen.

(6) Peergruppe

In der Peergruppe sollen regionale Gesundheitsangebote fiir Kinder und Jugendliche und
Moglichkeiten der Gesundheitsférderung und Erfahrungen zu gelingenden Kooperationen
ausgetauscht und reflektiert werden. Ebenso kann ein Schwerpunkt auf die Reflexion gelegt
werden, wie sie sich in der alltadglichen Arbeit selbst starken konnen (etwa durch ressourcen-
orientierte Methoden wie Ressourcenketten, kurze Auszeiten zur Starkung der Aufmerksam-
keit etc.).

(7) Einzelsupervision

Die Teilnehmer*innen werden angeregt, in ihrer Einzelsupervision ihre gesundheitsbezogene
Selbstwahrnehmung und Verhaltensweisen sowie Wirkungen auf Kinder und Jugendliche und/
oder ihre kommunikativen Starken und Lernbedarfe in Kooperationsbeziehungen zu reflektie-
ren.
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KB XVII: GRUNDLAGEN DER KINDER- UND JUGENDPSYCHIATRIE

KB XVII gibt einen Uberblick iber Grundlagen der Kinder- und Jugendpsychiatrie aus Pers-
pektive der stationdren Betreuung von Kindern und Jugendlichen. Dieser KB baut auf dem
KB ,Entwicklungs- und lebensweltorientiertes Fallverstehen” auf und beschaftigt sich im
ersten Teil vertiefend mit entwicklungsbezogenen seelischen Verletzungen und massiven
Beeintrachtigungen der Koharenz des Selbstgefiihls und damit verbundenen individuellen
Leidensformen und moglichen psychischen Erkrankungen. In diesem Zusammenhang werden
zunachst Konzepte ,,pathologischer” Entwicklung und damit verbundene Formen der Klassifi-
kation (libergeordnete ICD-Diagnosekategorien, unterschiedliche psychische Strukturniveaus)
kurz vorgestellt und bzgl. ihres Nutzens und ihrer Grenzen fiir die sozialpddagogische Praxis
reflektiert. Im zweiten Teil wird auf ausgewahlte psychische Beeintrachtigungen von Heran-
wachsenden (wiederum anhand von Fallbeispielen) eingegangen. In diesem Zusammenhang
werden einerseits hdufige Symptomatiken und Erlebensformen von Kindern und Jugendlichen
mit unterschiedlichen strukturellen Funktionsweisen anhand von Fallbeispielen erarbeitet.
Andererseits liegt der Schwerpunkt auf der Frage, wie padagogische Fachkrafte Kinder und
Jugendliche mit diesen unterschiedlichen Belastungen entwicklungsférderlich begleiten und
unterstiitzen konnen. Nicht zuletzt werden der Umgang mit Medikation sowie die Koopera-
tion mit der Kinder- und Jugendpsychiatrie behandelt.

1. Lerninhalte

Padagogische Fachkrafte in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe sind in der Regel mit
einem groRen Anteil von Heranwachsenden mit (vielfach komplexen) psychischen und ver-
haltensbezogenen Symptomatiken konfrontiert, die oftmals auch kinder- und jugendpsychiat-
risch als psychische Erkrankungen bzw. ,Storungen“* diagnostiziert werden (vgl. etwa Schmid
2007, 2009a, Niemann/HaRler 2014). Im Fachdiskurs ist heute unbestritten, dass sozialpada-
gogische Fachkrafte grundlegende Kompetenzen in der Betreuung von Kindern und Jugend-
lichen mit psychischen Belastungen und Erkrankungen bendtigen, damit sich die betroffenen
Heranwachsenden emotional stabilisieren, ihre jeweiligen Entwicklungsaufgaben bewaltigen
kdnnen und friihzeitigen Abbriichen der Betreuung entgegengewirkt werden kann.

1.1. Grundverstandnis psychiatrischer Diagnostik und deren Bedeutung fiir das
Fallverstehen

Der Beginn der Prasenzveranstaltung des KB ist der Reflexion dariiber gewidmet, welche in-
neren Bilder und Emotionen psychiatrische Befunde und herausfordernde Symptomatiken
von Kindern und Jugendlichen bei den Teilnehmer*innen auslésen, ob und wie Diagnosen
die Beziehungsgestaltung beeinflussen kdnnen und welche Erfahrungen die Teilnehmer*innen
bislang in der Begleitung von Heranwachsenden mit ausgepragten psychischen Beeintrachti-
gungen gemacht haben. In diesem Zusammenhang sollen auch zentrale professionelle Haltun-
gen fiir die padagogische Arbeit mit Kindern bzw. Jugendlichen mit ausgepragten psychischen
Symptomatiken reflektiert werden. Wesentlich hierbei erscheinen wiederum folgende:

= Haltung der Selbstreflexion mit Blick auf eigene innere Bilder psychischer Erkrankung und
damit verbundene Angste und Ohnmachtsgefiihle

44 Der Begriff der ,Storung” ist insofern umstritten, als er einen stigmatisierenden Beigeschmack enthalt. Dartiber
hinaus lasst sich eine ,Storung” schwer eindeutig definieren, da es immer von den Werten und Normen eines
bestimmten (sozialen, gesellschaftlichen) Kontextes abhdngt, was als ,normal” oder ,abweichend” gilt (vgl.
Zygowski 1990, Klosinski 2005, Baierl 2017). Der Begriff der Stérung wird hier nur dann verwendet, wenn auf
Klassifikationen der ICD-10 bzw. ICD-11 referenziert wird.
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= Akzeptanz von (voribergehendem) Nicht-Wissen, Annahme von , guten Griinden” fir die
Verhaltensweisen der betreuten Kinder/Jugendlichen sowie eine lernorientierte und ver-
stehen-wollende Grundhaltung, die auf Vernetzung und Austausch im Team sowie mit Ex-
pert*innen anderer Disziplinen setzt

= Sensibilitat fir die Bedeutung psychiatrischer Diagnosen bei den betroffenen Heranwach-
senden und ihren Eltern bzw. primaren Bezugspersonen

= Teamorientierung und wechselseitige Unterstitzung im eigenen Team

= Selbstfliirsorge, Wahrnehmung eigener Belastungsgrenzen und Bedachtnahme auf Mog-
lichkeiten der Affektkontrolle und Regeneration

In einem zweiten Schritt erfolgt eine kurze Einfiihrung in die in Osterreich gingige Diagnostik
fir psychische Belastungen bzw. ,,Storungen” mit Fokus auf

= |ICD-11 und deren Grenzen (Hauser et al. 2021)

= ergdnzende Formen einer psychodynamischen und entwicklungspsychologischen Dia-
gnostik: ,Multiaxiales Klassifikationsschema®” (MAS) und ,Operationalisierte psychodynami-
sche Diagnostik im Kindes- und Jugendalter” (OPD-KJ-2) und die darin inkludierte Erfassung
des Integrationsniveaus der psychischen Struktur (vgl. etwa Jacob et al. 2008, Remschmidt
et al. 2017, Seiffge-Krenke 2020, Noske/Thun-Hohenstein 2021)

Zusammenfassend zielt der erste Teil darauf ab, dass die Teilnehmer*innen ihr Verstandnis fur
die Abklarungsbereiche und Grenzen sowie die Relevanzen kinder- und jugendpsychiatrischer
Diagnostik flr das Fallverstehen sowie fiir die sozialpdadagogische Praxis vertiefen. Dabei geht
es zunachst insbesondere darum, dass sie klassifikatorische und psychodynamisch orientierte
Diagnostik lesen und dahingehend nachvollziehen kénnen, welche psychischen Faktoren fir
das aktuelle Erleben und Verhalten von Kindern und Jugendlichen eine Rolle spielen kénnten
und welche entwicklungsforderlichen Unterstiitzungsfunktionen sie als Fachkrafte einneh-
men kdnnen.

1.2. Haufig diagnostizierte psychische Stérungen, damit verbundene Erlebensformen von
Kindern und Jugendlichen und Méglichkeiten sozialpadagogischer Unterstiitzung

Im zweiten Teil sollen Krankheitsbilder mit Blick auf haufige Symptomatiken, Erlebensformen
sowie Unterstitzungsmoglichkeiten und Herausforderungen im sozialpdadagogischen Alltag
erarbeitet werden. Dabei werden einerseits ausgewahlte Krankheitsbilder bzw. psychische
Beeintrachtigungen und damit verbundene Symptomatiken besprochen, unter denen Kinder
und Jugendliche im stationaren Kontext besonders haufig leiden. Dabei ist darauf hinzuweisen,
dass die Unterstiitzung von betroffenen Kindern und Jugendlichen gemaf des bio-psycho-so-
zialen-Modells alle drei Ebenen zu berticksichtigen hat, daher eine kdrperlich-biologische®,
psychische und soziale Ebene.

Bei der Erorterung von ausgewahlten Krankheitsbildern sollte auf die Interessen und Lern-
bedarfe der Teilnehmer*innen eingegangen werden. Wichtige Krankheitsbilder, die jedoch
jedenfalls erortert werden sollten, sind Depression, Suizidalitdt und nicht-suizidale Selbstver-
letzungen, Angststorungen, Storungen der Personlichkeitsentwicklung und Personlichkeits-
storungen sowie Autismus-Spektrum-Storungen. In der Auseinandersetzung mit psychischen
Krankheitsbildern und entsprechenden Fallbeispielen soll der Schwerpunkt auf Moglichkeiten
der Beziehungsgestaltung und sozialpdadagogischen Unterstiitzung der Kinder und Jugend-

45 Wie Klaus Pauls festhdlt, missen bei psychischen Beeintrdachtigungen immer auch ,biologisch-medizinische
Bedingungen abgeklart werden, die evtl. fir sich alleine das Auftreten der Stérungen verursachen bzw. bedingen
kéonnen“ (2013: 110).
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lichen mit den jeweils betreffenden psychischen Erkrankungen sowie auf Moglichkeiten und
Grenzen der Angehorigenarbeit gelegt werden.

Nicht zuletzt ist es auch und gerade in der Begleitung von Heranwachsenden mit psychischen
Belastungen und Krankheiten unabdingbar, Fragen der Selbstsorge und Psychohygiene der
Teilnehmer*innen als Querschnittsmaterie stets mitzureflektieren.

1.3. Medikation

Der Umgang mit Medikamenten und Einschatzungen zur Wirkungsweise von Psychopharmaka
zdhlen zu einem zentralen Handlungsbereich sozialpadagogischer Fachkrafte. In diesem KB
soll daher auch Grundlagenwissen zur Bedeutung und Wirkungsweise von Psychopharmaka
bei psychischen Erkrankungen im Kindes- und Jugendalter kompakt vermittelt werden (vgl.
Kolch et. al. 2012, Baierl 2017). Folgende Aspekte scheinen hierbei besonders relevant:

= Ermoglichung und Grenzen medikamentdser Behandlung
= Unterscheidung und Wirkungsweisen unterschiedlicher Gruppen von Psychopharmaka
= Rahmenbedingungen fir die Medikamentenausgabe

= Ablehnung der Medikation durch Kinder bzw. Eltern

1.4. Zusammenarbeit mit der Kinder- und Jugendpsychiatrie

Die Notwendigkeit einer gelingenden Kooperation zwischen stationdren Einrichtungen und
Kinder- und Jugendpsychiatrie wurde in den letzten Jahren verstarkt im Fachdiskurs hervorge-
hoben (vgl. etwa Schmid 2009b, GOG/OBIG 2012, AGJ 2015, Miiller-Luzi/Schmid 2017, Noske/
Thun-Hohenstein 2020). Diese Notwendigkeit ergibt sich schon daraus, dass viele Kinder und
Jugendliche direkt aus der Kinder- und Jugendpsychiatrie in stationdre Einrichtungen aufge-
nommen werden und/oder wahrend ihrer stationdren Betreuung in sozialpddagogischen Ein-
richtungen voriibergehend stationar in der Kinder- und Jugendpsychiatrie behandelt werden.
Dies erfordert eine abgestimmte Begleitung der Ubergénge und ein héchstmoglich ergianzen-
des Verstehen der Belastungen und Bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen. Im letzten Teil
dieses KB werden daher Beispiele gelingender Kooperationsformen und hierfiir notwendige
Voraussetzungen ausgetauscht und reflektiert (etwa gemeinsame Fallbesprechungen, fallun-
abhédngige Kooperationsstrukturen, Konsiliardienste) sowie Moéglichkeiten der Verbesserung
der Kooperation ausgelotet.

In diesem Zusammenhang werden auch Informationen Uber die kinder- und jugendpsychia-
trische Angebotsstruktur (und deren Grenzen bzw. Liicken) sowie bestehende Modelle des
Konsiliar- und Liaisondienstes recherchiert und ausgetauscht.

2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Die Teilnehmer*innen haben in diesem KB folgende Kompetenzen erworben bzw. gestarkt:

Grundlagen der Kinder- und Jugendpsychiatrie
Die TN wissen um

= die relevantesten psychiatrischen Klassifikationssysteme bzw. Formen
mehrdimensionaler Diagnostik fur Kinder und Jugendliche (ICD-11, MAS und OPDKJ-2)
sowie deren Ubergeordnete Kategorien, Dimensionen bzw. Achsen

= die Bedeutung der Diagnostiken und deren Grenzen fiir das Verstehen der
Symptomatiken, Erlebensformen und Verhaltensweisen der Kinder und Jugendlichen
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und mogliche Auswirkungen der Diagnosen auf die betroffenen Heranwachsenden
und ihre Eltern

haufige Symptomatiken, Erlebensformen und sozialpadagogische
Unterstitzungsangebote bei ausgewahlten psychischen Erkrankungen von Kindern
und Jugendlichen

Gruppen von Psychopharmaka, mogliche Nebenwirkungen sowie Nutzen und Grenzen
medikamentoser Behandlung bei psychischen Belastungen bzw. Erkrankungen von
Kindern und Jugendlichen

Moglichkeiten der Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen bei der
Emotionswahrnehmung und -kontrolle

die rechtlichen Rahmenbedingungen (insbes. das HeimAufG) und ihre
Verantwortlichkeiten in Verbindung mit Medikation und allfalligen
freiheitsbeschrankenden MaRnahmen

die zentrale Bedeutung und wesentliche Voraussetzungen fiir eine gelingende
Kooperation mit der Kinder- und Jugendpsychiatrie

Die TN haben

ihre eigenen inneren Bilder zu den behandelten psychischen Erkrankungen und damit
verbundenen eigenen Angste reflektiert

ihre Rolle und damit verbundene Grenzen in der Begleitung von Kindern und
Jugendlichen mit psychischen Erkrankungen reflektiert und wissen um die Bedeutung
externer Unterstiitzung und Supervision bei fallbezogenen Uberforderungen

ihre Kompetenzen gestarkt, Selbstverletzungen und/oder dysfunktionale
Verhaltensmuster und Symptomatiken mit Kindern und Jugendlichen zu besprechen
und gemeinsam alternative Handlungsmaoglichkeiten zu erarbeiten

ihre Handlungskompetenzen im Umgang mit Krisensituationen/Situationen von
Kontrollverlusten von Kindern und Jugendlichen gestarkt

Die TN kdnnen
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psychiatrische Diagnosen nachvollziehen und fir Prozesse des Fallverstehens nutzen

Gesprachssituationen mit Heranwachsenden und Eltern/primaren Bezugspersonen
von Heranwachsenden zu Fragen der Einordnung psychiatrischer Befunde konstruktiv
gestalten

Kinder und Jugendliche in ihrer Emotionswahrnehmung und Affektkontrolle
unterstitzen und kennen entsprechende Methoden und Entspannungsiibungen

Krisensituationen/Situationen von Kontrollverlusten von Kindern und Jugendlichen
nachfolgend (u.a. mit Blick auf die Abwagung zwischen Persdnlichkeitsrechten

und freiheitsbeschrankenden MaRnahmen) reflektieren und sich mit alternativen
Handlungsoptionen auseinandersetzen



3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Im Webinar/Lernvideo erfolgt eine Einflihrung in unterschiedliche Formen kinder- und jugend-
psychiatrischer Diagnostik (ICD-11, MAS und OPD-KJ), ihren Nutzen und ihre Grenzen fur das
sozialpadagogische Verstehen. Ebenso wird in diesem Lehrformat kompakt auf wichtige An-
gebotsformen und Probleme in der Kinder- und Jugendpsychiatrie (mangelnde Platze, Mangel
an Zeit- und Personalressourcen, Fragmentierung der Angebote) eingegangen.

(2) Selbststudium

Im Selbststudium vertiefen sich die Teilnehmer*innen in die psychiatrische Diagnostik und
unterschiedliche psychische Erkrankungen des Kindes- und Jugendalters nach individueller
Auswahl. Ebenso werden Angebotsformen der Kinder- und Jugendpsychiatrie im Selbststu-
dium recherchiert und kénnen im Anschluss in der Peergruppe ausgetauscht werden.

(3) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe werden vier Schwerpunkte gesetzt: (1.) werden Fragen zu géngigen
Formen der kinder- und jugendpsychiatrischen Diagnostik, die sich aus dem Webinar/Lern-
video und Selbststudium ergeben haben, vertiefend erortert. (2.) werden haufig auftretende
Krankheitsbilder von Kindern und Jugendlichen in stationdrer Betreuung mit Blick auf haufige
Symptomatiken, Erlebensformen sowie Unterstliitzungsmoglichkeiten und Herausforderun-
gen im sozialpddagogischen Alltag erarbeitet. (3.) wird ein besonderer Schwerpunkt auf das
Thema Medikation von Kindern und Jugendlichen und Medikamentenausgabe im Alltag ge-
legt, wobei auch auf die rechtlichen Rahmenbedingungen, Herausforderungen (Umgang mit
Verweigerung der Medikamenteneinnahme, Notfallmedikation) und Voraussetzungen (Ein-
weisung durch Psychiater*innen) eingegangen wird. Und (4.) werden zentrale Aspekte der
Kooperation mit der Kinder- und Jugendpsychiatrie kompakt erértert, die dann in der Praxis-,
Peer- und Supervisionsgruppe wieder aufgegriffen werden kénnen.

(4) Praxisgruppe

Zentrale Themen fir die Praxisgruppe sind Moglichkeiten der Unterstiitzung von Kindern und
Jugendlichen bei unterschiedlichen psychischen Krankheitsbildern anhand von Fallbeispielen,
der Umgang mit Suizidalitat/Einweisungen in die Kinder- und Jugendpsychiatrie mit kritischer
Reflexion der eigenen Verantwortung und deren Grenzen sowie die Interaktionsgestaltung bei
herausfordernden psychischen Belastungen/psychiatrischen Krisen von Kindern und Jugendli-
chen. Auch kénnen bei Bedarf Ubungen zur Kommunikation und Abstimmung mit kinder- und
jugendpsychiatrischen Fachkraften durchgefiihrt werden.

(5) Supervisionsgruppe

In der Supervisionsgruppe werden insbesondere Fragen und Haltungen der Verantwortung
der sozialpadagogischen Fachkrafte bei herausfordernden psychischen Krisen von Heran-
wachsenden und Alternativen zur Einweisung in die Kinder- und Jugendpsychiatrie reflektiert.
Hierbei geht es wesentlich um die Wahrnehmung eigener Impulse der Verantwortungsdelega-
tion und der eigenen Grenzen. Ebenso sollte hier in die Reflexion einfliefen, dass eine Haltung
der Zustandigkeit ein entsprechendes Backup- und Entlastungssystem fiir die betreuenden
Fachkrafte voraussetzt. Einen zweiten zentralen Aspekt der Reflexion stellt der individuelle
Umgang der Teilnehmer*innen mit psychischen bzw. psychiatrischen Krisen von Kindern und
Jugendlichen, damit verbundene Angste und Sorgen sowie Mdglichkeiten der Selbstberuhi-
gung in oder nach Krisensituationen dar.

(6) Peergruppe

In der Peergruppe kdonnen Erfahrungen mit der Zusammenarbeit mit der stationdren psy-
chiatrischen Behandlung von Kindern und Jugendlichen, die Gestaltung der Ubergédnge zwi-
schen Einrichtung und Kinder- und Jugendpsychiatrie sowie mit der Zusammenarbeit und
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Kommunikation mit psychiatrischen Fachkraften in unterschiedlichen Angebotsformen (Kon-
siliarpsychiatrie, ambulante Angebote etc.) reflektiert werden. Ebenso kénnen recherchierte
Angebotsformen und kinder- und jugendpsychiatrische Angebote in der Region ausgetauscht
werden.

(7) Einzelsupervision

Die Teilnehmer*innen werden angeregt, in der Einzelsupervision eigene Angste und Haltun-
gen in Zusammenhang mit herausfordernden Betreuungsverlaufen von Heranwachsenden
mit psychischen Erkrankungen sowie ihre eigenen Reaktionen in Krisenmomenten und hilf-
reiche Selbstregulationsmdoglichkeiten zu reflektieren.
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KB XVIII: SUCHTPRAVENTION UND BEGLEITUNG VON
JUGENDLICHEN BEI RISKANTEM SUBSTANZKONSUM

KB XVIII beschaftigt sich im ersten Teil mit einem Grundverstandnis von problematischem
Konsum, Suchtformen und unterschiedlichen Ebenen der Prdavention. In diesem Zusammen-
hang wird auch auf die Bedeutung der Selbstreflexion im Umgang mit Konsum eingegangen.
Der zweite Teil konzentriert sich auf Moglichkeiten der Suchtpravention und des Umgangs mit
problematischem bzw. hochriskantem Konsum bei Kindern und Jugendlichen in sozialpada-
gogischen Einrichtungen. Der Fokus liegt dabei auf dem Konsum psychoaktiver Substanzen?®.

1. Lerninhalte

Im Fachdiskurs wurde in den letzten Jahren verstarkt auf besondere Risiken von Kindern und
Jugendlichen in stationarer Betreuung fiir den Missbrauch bzw. die Abhdngigkeit von Alkohol
und Drogen, aber auch flr exzessiven und problematischen PC- bzw. Internetgebrauch hinge-
wiesen (LWL Koordinationsstelle Sucht 2014, GaRmann et al. 2020). Vor dem Hintergrund des-
sen, dass riskanter Konsum gelebte Realitat in stationaren Einrichtungen ist und die betreuten
Kinder und Jugendlichen ein erhdhtes Risiko fiir die Entwicklung problematischem Konsum-
verhaltens mitbringen, ist es unabdingbar, den Substanzkonsum in den Blick zu nehmen

1.1. Konsumverhalten im psychosozialen Kontext und Férderung von Konsumkompetenzen

Einfihrend in den KB werden Grundbegrifflichkeiten der Suchtpravention geklart, wobei die
Unterscheidung zwischen Verhaltnis- und Verhaltenspravention (vgl. auch KB XVI) sowie zwi-
schen universeller, selektiver und indizierter Pravention im Zentrum steht.

In einem nachsten Schritt wird der Umgang mit Konsum in Industrie- und , Konsumgesell-
schaften” als generell herausfordernde Entwicklungsaufgabe fiir Heranwachsende reflek-
tiert. Relevant erscheint in diesem Zusammenhang vor allem, dass ein ausbalancierter Konsum
durch Kinder und Jugendliche immer (wieder) gelernt werden muss, was entsprechende Be-
gleitung durch erwachsene Bezugspersonen erfordert. Vor diesem Hintergrund wird der Fokus
auf Moglichkeiten einer kontinuierlichen kritischen Konsumbegleitung von Heranwachsen-
den als wichtiger Aspekt einer universellen Pravention gelegt. Inhaltliche Schwerpunktsetzun-
gen hierbei sind:

= Moglichkeiten der Reflexion von Konsummotiven

= Unterstiitzung im Erkennen und Umgang mit Emotionen als ein zentraler Angelpunkt fir
die Entwicklung von Konsumkompetenzen und risikoarmen Konsummustern (vgl. auch KB
V)

= Forderung von individuellen Talenten und Interessen sowie positiven Beziehungs- und
Selbsterfahrungen (als wichtige Schutzfaktoren) und — damit verbunden — die Férderung
von Handlungsalternativen zum passiven Konsumverhalten

= Forderung von ,Risikokompetenzen” im Sinne der Fahigkeit, risikoarm zu konsumieren
und regulierte Formen des Rauscherlebens zu wahlen

46 Suchtproblematiken bezogen auf den Konsum von Medien werden in KB XIX behandelt.
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= Forderung sog. Lebenskompetenzen*’ im Sinne der Fahigkeit zum produktiven Umgang
mit alltaglichen Anforderungen und Herausforderungen des Lebens als Hauptansatz der
universellen Suchtpravention

= Praventionsangebote fiir Kinder und Jugendliche mit suchtkranken Eltern(-teilen) (, Selek-
tive Pravention”)

= Fritherkennung bei ,riskantem Konsum” und Moglichkeiten der Einschatzung des Subs-
tanzkonsums von Heranwachsenden

Da es fiir die sozialpdadagogische Begleitung von Kindern und Jugendlichen in ihrem Konsum-
verhalten wichtig ist, dass Fachkrafte ihre eigenen Haltungen zu Konsum und ihre eigenen
Konsummuster reflektieren, wird ein Schwerpunkt auf die Reflexion individueller Haltungen
und sozialpddagogischer Zugdnge gelegt. Dabei gilt es auch die Zielorientierungen fiir die
padagogische Arbeit mit Heranwachsenden mit riskanten Konsummustern in den Blick zu neh-
men (Abstinenzorientierung oder akzeptierende Ausrichtung).

1.2. Grundlagen zur Thematik gefahrdender Konsum und Sucht(-entwicklung)

Der zweite Teil beschéftigt sich einem grundséatzlichen Verstandnis von Sucht, Suchtformen
und Suchtentwicklung und fihrt damit die Teilnehmer*innen in Wissensbestdnde ein, die fir
die Begleitung hochriskant konsumierender Jugendlicher von besonderer Relevanz sind. Die
inhaltlichen Schwerpunkte liegen dabei auf folgenden Aspekten:

= klassifikatorisches Suchtverstandnis und Erklarungsansatze zur Suchtentwicklung

= Suchtpotential und Konsumformen ausgewahlter psychoaktiver Substanzen

1.3. Begleitung von Jugendlichen bei hochriskantem bzw. gefdhrdendem Substanzkonsum

Fir die Thematik der Unterstiitzung von Heranwachsenden mit problematischem bis hochris-
kantem Konsumverhalten oder manifesten Suchtproblematiken sollte jedenfalls hinreichend
Zeit eingeplant werden, da diese die betreuenden Fachkrafte vor besondere Herausforderun-
gen stellt. In diesem Zusammenhang sollen insbesondere anhand von Fallbeispielen mégliche
Interventionsformen reflektiert und dabei auch die Gesprachsfiihrung in Rollenspielen gelibt
werden. Schwerpunkte hierbei sind:

= Konsumverhalten als Teil des Fallverstehens und der Betreuungsplanung

= ausgewahlte Interventionsformen bei offensichtlich problematischem Konsum wie menta-
lisierungsbasierte Ansatze, Angebote zur Emotionsregulation und Entspannungstechniken
(vgl. auch KB 1V),

= Erkundung der Konsumverldufe und Wirkungen des Konsums mit den betreffenden Heran-
wachsenden (z.B. ,,Konsumdiagramm?®)

= Motivierendes Interview und Begleitung bei konsumbezogenen Verhaltensdanderungen
= Vermittlung zu externen Beratungs- und Gruppenangeboten in spezialisierten Fachstellen
= Arbeit mit und Grenzen von Konsumregeln

= aufsuchende Betreuungsangebote im Sinne des nachgehenden Aufsuchens von Jugend-
lichen in ihren konsumbezogenen Lebenswelten aulRerhalb der Einrichtung

47 Unter Lebenskompetenzen kénnen im Anschluss an die Definition der WHO diejenigen Fahigkeiten verstanden
werden, ,die es den Menschen ermdglichen, ihr Leben zu steuern und auszurichten und ihre Fahigkeit zu
entwickeln, mit den Verdnderungen in ihrer Umwelt zu leben und selbst Veranderungen zu bewirken” (WHO
1998).

141



= Umgang mit Gesetzesbriichen und Strafanzeigen

Nicht zuletzt werden in diesem Zusammenhang auch Abwagungen bzgl. der Entscheidung fir
bzw. gegen eine Weiterbetreuung anhand von Fallbeispielen getroffen.

2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Suchtpravention & Umgang mit Suchtproblematiken
Die TN wissen um

= gesetzliche Rahmenbedingungen fiir den Konsum von psychoaktiven Substanzen
von Jugendlichen

= verbreitete legale und illegale Rauschmittel und psychoaktive Substanzen und deren
Wirkungen und Gefahrdungspotentiale

= Erklarungsmodelle fir Suchtentwicklung und die Bedeutung der Forderung der
Emotionsregulation fir risikoarme Konsummuster von Heranwachsenden

= Ebenen und Ansatze der Suchtpravention
= Kooperationsmoglichkeiten mit Gesundheits- und Beratungseinrichtungen

=  mogliche Verhaltensanderungen und korperliche Symptome durch
Konsumverhalten

= mogliche Handlungsansatze und Methoden fiir die Unterstiitzung von
Heranwachsenden bei riskantem und problematischem Konsumverhalten

= die Bedeutung von Resilienz und Schutzfaktoren in der Bearbeitung von
Suchtthematiken

= Gefahrdungen der Entwicklung von Co-Abhangigkeiten
Die TN haben

= jhre eigenen Erfahrungen und die eigene Haltung zum Konsum legaler und illegaler
Substanzen reflektiert

= die Grundhaltungen zu Konsum und Konsumpravention in ihrer Einrichtung
reflektiert

Die TN konnen

= Suchterkrankungen als kontextbezogenen Ausdruck von Bewaltigungsversuchen
analysieren

= Moglichkeiten und Handlungskonzepte der Suchtpravention umsetzen

= Kinder und Jugendliche in ihrer Fahigkeit der Emotionswahrnehmung und
-regulation begleiten

= das Gefahrdungspotential fir die/den Einzelnen einschatzen

= Konfrontationsgesprache und Gesprache zur Reflexion der Konsummuster fiihren,
ohne dass sie die padagogische Beziehung zu den betroffenen Jugendlichen
gefahrden

142



3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Im Webinar/Lernvideo wird einerseits auf Suchtentwicklung und Wirkmechanismen ausge-
wahlter psychoaktiver Substanzen, zentrale Interventionen bei hochriskantem Konsum bzw.
Behandlungsansatze von Suchterkrankungen sowie auf die Kooperation mit Gesundheitsein-
richtungen/Suchthilfe eingegangen. Andererseits werden zentrale rechtliche Grundlagen be-
zogen aufillegale und legale Suchtmittel (Suchtmittelgesetz, Jugendschutzkonzept) behandelt.

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen setzen sich im Selbststudium vertiefend mit illegalen und legalen Sucht-
mitteln auseinander, die sie aktuell in ihrer beruflichen Tatigkeit beschaftigen, und recherchie-
ren Unterstitzungsangebote fir riskant konsumierende Jugendliche in ihrer Region.

(3) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe erfolgt einerseits eine vertiefende Diskussion der Lehrvideos anhand
von Fallbeispielen vor dem Hintergrund rechtlicher Rahmenbedingungen (z.B. Suchtentwick-
lung, Entscheidung bzgl. polizeilicher Anzeige). Dariiber hinaus wird der Schwerpunkt gelegt
auf:

= Einschatzung des Konsumverhaltens von Heranwachsenden (Erhebungsbégen, Gesprachs-
fuhrung) und Abwagung von Konsequenzen des Konsums

= Einflhrung in Methoden der Begleitung von riskant konsumierenden Jugendlichen: Moti-
vierendes Interview, Erkundung der Wirkungen des Konsums mit den betreffenden Heran-
wachsenden und mentalisierungsbasierte Begleitung

(4) Praxisgruppe

In der Praxisgruppe werden mogliche Interventionen bei hochriskantem Konsum reflektiert
und die o.g. Methoden der Begleitung von riskant konsumierenden Jugendlichen (Gespréachs-
fiihrung zu Konsumverhalten, Motivierendes Interview) gelbt.

(5) Supervisionsgruppe

In der Supervisionsgruppe erfolgt eine Reflexion der Erfahrungen mit Konsum und Suchtpro-
blematiken im professionellen und privaten Umfeld der Teilnehmer*innen und ihrer Haltun-
gen zum Konsum legaler und illegaler psychoaktiver Substanzen/Suchtmittel. Dariber hinaus
werden die Haltungen zu Konsum in der eigenen Einrichtung reflektiert und herausfordernde
Betreuungsverlaufe anhand von Fallbeispielen aus der eigenen Praxis reflektiert.

(6) Peergruppe

In derb Peergruppe erfolgt ein Austausch zu Erfahrungen mit Blick auf die Kooperationen mit
externen Unterstitzungsangeboten fiir Heranwachsende (Suchthilfe/Psychiatrie) sowie zu so-
zialpddagogischen Begleitangeboten in der Einrichtung.

(7) Einzelsupervision
Die Teilnehmer*innen werden angeregt, die eigene Konsumbiographie und -muster zu reflek-
tieren.
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KB XIX: MEDIENPADAGOGISCHE BEGLEITUNG VON
KINDERN UND JUGENDLICHEN

Im Sinne des Bildungsauftrags (vgl. KB XI) und des Rechts von Kindern und Jugendlichen auf
einen Zugang zu (digitalen) Medien (DigiPad 2022) ist es unabdingbar, dass Heranwachsende
in stationdrer Betreuung digitale Kompetenzen erwerben — einerseits vor dem Hintergrund
der hohen Bedeutung von digitalen Medien fiir die Alltagsgestaltung, soziale Teilhabe und
Selbstpositionierung sowie flr Lernprozesse, andererseits aufgrund der Gefdahrdungen, mit
denen digitale Medien verbunden sein kdnnen. Nicht zuletzt pragt die Digitalisierung den
»Rahmen, in dem Kinder und Jugendliche ihre altersspezifischen Entwicklungsaufgaben und
ihre Identitatsarbeit meistern (AGJ 2014: 1). Digitalisierung muss daher in ihrer Bedeutung
fir die Entwicklungsprozesse von betreuenden Fachkraften verstanden werden (SGf8 2018).

1. Lerninhalte
1.1. Grundverstdndnis von digitalisierten Alltagswelten

Als einfiihrender Input in die Thematik werden zentrale Aspekte der ,Digitalisierung der All-
tagswelt” erortert Als wichtige Aspekte der zunehmend digitalisierten Lebenswelt von Heran-
wachsenden werden u.a. besprochen:

= Medien als Teil der Lebens- und Alltagswelt (Moser 2019)

* Wandel der Offentlichkeit durch die Priasenz neuer ,Teiléffentlichkeiten” im Netz (Strippel
2021)

= |dentitdtsbildung im Netz (Ganguin et al. 2022)

= Datafizierung, Gefahren des Datenmissbrauchs (Eisenegger 2021) und rechtliche Rahmen-
bedingungen

Im Anschluss an die Erarbeitung zentraler Dimensionen digitalisierter Lebenswelten wird eine
Reflexion zu den individuellen Haltungen der Teilnehmer*innen zu digitalen Medien und
zum Umgang mit dem Mediengebrauch der von ihnen betreuten Heranwachsenden in den
jeweiligen Einrichtungen initiiert. Ebenso soll das Mediennutzungsverhalten im Team der Ein-
richtung entsprechend Raum erhalten (Schmid/Luginbihl 2018).

1.2, Forderung von Medienkompetenzen

Der Schwerpunkt des KB liegt auf Konzepten der Medienbildung und Méglichkeiten der Forde-
rung der Medienkompetenzen von Kindern und Jugendlichen. Dabei werden zunachst zentrale
Dimensionen der Medienbildung und von Medienkompetenzen (vgl. Meister/Burgfeld-Meise
2021, Moser 2021) mit Blick auf die betreuten Heranwachsenden bzw. Angebote in der jewei-
ligen sozialpddagogischen Einrichtung erarbeitet, darunter insbesondere

= Maedienwissen (Faktenwissen (iber Medien und Wissen um die Funktionsweise und instru-
mentelle Nutzung der Medien, etc.)

= Mediennutzung (Zugang zu Medien, rezeptiv-anwendende Nutzung und interaktive Nut-
zung) (anwendungsbezogene Perspektive)

= Medienkritik im Sinne einer reflexiven, ethischen und analytischen Auseinandersetzung
mit Medien (kritische Bewertung der Informationen, Wirkungen von Digitalisierung, Daten-
schutz, Moglichkeiten und Risiken der Kommunikation im digitalisierten Alltag etc.) (gesell-
schaftliche und ethische Perspektive)
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Der Hauptfokus zur Thematik des Umgangs mit dem Medienkonsum von Kindern und Jugend-
lichen liegt hier auf der Forderung von Medienkompetenzen sowie auf der Primarpravention
von digitalen Gefahrdungen. Wesentliche Aspekte einer solchen Primarpravention sind die
Aufklarung Gber mogliche Risiken insbes. mit Blick auf die Datenweitergabe, Cybermobbing
oder Cyber Grooming. Dazu zéhlt auch die Unterstiitzung bei der Bewertung von Informatio-
nen und die Aufkldarung in Hinblick auf Risiken bei anonymen Kontaktaufnahmen im Internet
und bei Online-Kaufen.

In diesem Zusammenhang werden mogliche SchutzmaRnahmen erarbeitet und Erfahrungen
der Teilnehmer*innen mit solchen MalRnahmen ausgetauscht, darunter etwa:

= Entwicklung von Vereinbarungen mit den Heranwachsenden zu den Inhalten und Zeiten
ihrer Mediennutzung und damit verbundene Herausforderungen und Spannungsverhalt-
nisse (etwa von Personlichkeitsrechten und Schutzrechten)

= Umfang mit Altersfreigaben bei Computerspielen und Filmen sowie ggf. technische
Schutzinstrumente (wie Kinderschutz-Software und Filter) und Austausch zu Erfahrungen
der Teilnehmer*innen mit altersbezogenen Konsumeinschrankungen

= Moglichkeiten der Reflexion des Medienkonsums und damit verbundenen Motiven mit
Kindern und Jugendlichen

= Erfahrungen mit der Motivation Heranwachsender zu proaktiven Alternativen zum Me-
dienkonsum und zur Forderung von Interessen

1.3. Umgang mit exzessivem Medienkonsum und Gefahrdungen in sozialen Medien

Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf dem padagogischen Umgang mit exzessivem Medienkon-
sum von Kindern und Jugendlichen®®. In diesem Zusammenhang ist wiederum darauf hinzu-
weisen, dass ein entwicklungsférderlicher Umgang mit exzessivem Medienkonsum einzelner
Kinder und Jugendlicher auf das Verstehen moglicher Griinde fir dieses Verhalten durch die
betreuenden Fachkradfte angewiesen ist. Wie bei problematischem Substanzkonsum stellt
auch bei exzessivem Medienkonsum die Begleitung der betroffenen Heranwachsenden in
ihrer Emotionswahrnehmung und der Reflexion ihrer Konsummotive eine wesentliche Inter-
ventionsmoglichkeit dar. Dartiber hinaus werden anhand von Fallbeispielen weitere Interven-
tionsmoglichkeiten erarbeitet:

= Erkundung von Griinden fiir exzessiven Konsum gemeinsam mit den betreffenden Her-
anwachsenden und damit verbundene Herausforderungen (Lindenberg/Holtmann 2022,
GalRmann et al. 2020)

= Begleitung der betroffenen Heranwachsenden in ihrer Emotionswahrnehmung und der
Entwicklung von Alternativen zum exzessiven Konsum

= Moglichkeiten und Grenzen des Umgangs mit exzessiver Handy- bzw. Internetnutzung von
Heranwachsenden in der Einrichtung unter Abwagung der Schutzrechte und Rechte auf
Medien von Kindern und Jugendlichen

= mogliche (auch externe) Unterstlitzungsangebote bei exzessivem/suchtgefahrdendem
Konsum

Nicht zuletzt wird in diesem Zusammenhang auch auf die Begleitung von Heranwachsenden
bei der Bearbeitung grenzverletzender Erlebnisse im Internet bzw. Erfahrungen digitaler Ge-

48 Mit Blick auf offensichtlich besorgniserregenden Medienkonsum sollte auf die aktuelle Fassung des ICD-11 zu
Verhaltenssiichten hingewiesen werden.
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walt*® eingegangen. Hierbei gilt es zu vermitteln, dass die betroffenen Kinder oder Jugend-
lichen als Minderjahrige unter einem Schutz stehen und Verletzungen der Privatsphére (etwa
durch die Weiterverbreitung intimer Fotos) oder des Gewaltverbots (etwa die Anbahnung von
Sexualkontakten durch Erwachsene gegeniiber Unmiindigen, Mobbing oder Stalking) illegi-
time und strafbare Handlungen darstellen (Vobbe/Kargel 2022: 70). Hierzu werden zentrale
Formen digitaler Grenzverletzungen/Gewalt (Cybermobbing und Hasspostings, Cybergroo-
ming, sexuelle Beldstigung im Netz etc.) und die grundlegenden gesetzlichen Rahmenbedin-
gungen dazu erarbeitet.

Anhand von Fallbeispielen werden mogliche Interventions- und Unterstiitzungsschritte reflek-
tiert, darunter etwa:

= Thematisierung von Sorgen gegeniiber den betroffenen Heranwachsenden
= Eruierung der Umstdande und Beteiligten der Geschehnisse

= Einschatzung des Ausmalies der Gefahrdung ggf. unter Einbeziehung externer Fachstellen
und Beweissicherung (Screenshots, Speichern von Nachrichten etc.),

= Information der fallfilhrenden Behoérden und Klarung der weiteren Schritte unter Einbezie-
hung der betroffenen Heranwachsenden

= Reflexion der Ereignisse mit den Betroffenen ohne Schuldzuweisungen*°

= Pravention der Wiederholung der Erfahrung (z.B. Blockieren der beldstigenden Person im
jeweiligen sozialen Netzwerk, Anlegen eines neuen Kontos etc.)

2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Nach Abschluss der Lernprozesse in diesem KB haben die Teilnehmer*innen folgende Kompe-
tenzen erworben bzw. gestarkt:

Medienpddagogische Begleitung von Kindern und Jugendlichen
Die TN kennen

= Handlungsbereiche der Medienpadagogik und zentrale Dimensionen von
Medienkompetenzen

= zentrale Formen digitaler Grenzuberschreitungen/Gewalt und damit verbundene
gesetzliche Rahmenbedingungen

= wichtige Schritte im Umgang mit Verdacht auf Vorfalle digitaler Gewalt
Die TN haben

= jhr eigenes Mediennutzungsverhalten und ihre grundlegenden Haltungen zu
digitalen Medien sowie die Mediennutzung im Team reflektiert

= sich ein Grundverstandnis zur Bedeutung von Digitalisierung fiir die Lebens- und
Alltagswelt von Kindern und Jugendlichen angeeignet

=  Moglichkeiten und Grenzen der Einschrankung der Mediennutzung von Kindern und
Jugendlichen reflektiert

49 In Anschluss an den Bundesverband Frauenberatungsstellen und Frauennotrufe (bff) in Deutschland bezeichnet
der Begriff digitale Gewalt ,alle Formen von Gewalt, die sich technischer Hilfsmittel und digitaler Medien (Handy,
Apps, Internetanwendungen, Mails etc.) bedienen und/oder Gewalt, die im digitalen Raum, z.B. auf Online-
Portalen oder sozialen Plattformen stattfindet” (zit. in Bocian et al. 2021: 189).

50 https://www.saferinternet.at/news-detail/cyber-grooming-wie-kann-ich-mein-kind-vor-sexueller-belaestigung-
im-internet-schuetzen/ (Zugriff am 13.09.2018).
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Die TN kénnen

= Kinder und Jugendliche bei der Einschdtzung von Informationen aus den
digitalen Medien unterstiitzen und medienbezogene Gesprache mit Kindern und
Jugendlichen (etwa mit Blick auf Gefahrdungsaspekte digitaler Medien) fliihren

= mit Kindern und Jugendlichen Gesprache bzgl. ihres exzessiven Medienkonsums
initiieren und mogliche Motive fir ihr Verhalten erkunden

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo

Im Webinar/Lernvideo wird ein Schwerpunkt auf die Grundlagen der Medienpadagogik bzw.
Medienbildung gelegt und dabei u.a. auf Digitalisierung und Identitdatsentwicklung, Formen
der medienbezogenen Begleitung und auf die Thematik der ,Mediensucht” und darauf be-
zogene diagnostische Kriterien, mogliche Folgen fir die betroffenen Heranwachsenden (z.B.
reduziertes soziales Funktionsniveau, Verschuldung) und rechtliche Aspekte eingegangen.

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen vertiefen sich im Selbststudium in Grundlagen der Medienpadagogik
und recherchieren externe Fachstellen in ihrer Region und Internetangebote zum Thema der
medienpadagogischen Begleitung.

(3) Lehrgangsgruppe
In der Lehrgangsgruppe werden Ansadtze der medienpddagogischen Begleitung von Kindern
und Jugendlichen anhand von Fallbeispielen vertiefend erarbeitet.

(4) Praxisgruppe
In der Praxisgruppe wird anhand von Fallbeispielen und Ubungen insbes. zu folgenden thema-
tischen Schwerpunkten gearbeitet:

= Unterstltzung bei der Bewertung von Informationen bzw. im Umgang mit negativen Er-
fahrungen im Netz

= Moglichkeiten und Projekte zur produktiven Nutzung neuer Medien fiir Bildungsprozesse

= Umgang mit Handy/exzessivem Medienkonsum von Kindern/Jugendlichen und Forderung
von kontrolliertem Medienkonsum

(5) Supervisionsgruppe

Der Fokus liegt darauf, eigene Haltungen und Angste bzgl. des Umgangs mit Medien und Dy-
namiken der Regelsetzung bzw. RegelverstdlRe mit Blick auf die Mediennutzung von Kindern
und Jugendlichen zu reflektieren.

(6) Peergruppe
Die Peergruppe beschaftigt sich vertiefend mit Maoglichkeiten der Medienbildung in der Ein-

richtung, etwa im Rahmen von gemeinsamen Projekten oder der Nutzung der Medien fir
Bildungsprozesse.
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KB XX: QUALITATSENTWICKLUNG IN
SOZIALPADAGOGISCHEN EINRICHTUNGEN

KB XX beschaftigt sich mit Qualitatsentwicklung in sozialpdadagogischen Einrichtungen. Dabei
wird (1.) auf Hintergriinde fir die Qualitdatsdebatte in der Sozialen Arbeit und den Begriff der
Qualitat, (2.) auf Bedeutung und Formen von Qualitdtsmanagement sowie (3.) auf eine dialo-
gisch-reflexive Form der Qualitatsentwicklung und deren Nutzen fir die padagogische Praxis
eingegangen.

1. Lerninhalte

1.1. Hintergriinde der gestiegenen Bedeutung von Qualitdt und Anndaherung an den Quali-
tatsbegriff in der Sozialen Arbeit

Im ersten Teil wird in die Hintergriinde der Qualitdtsdebatten der letzten Jahrzehnte einge-
fuhrt. Ziel ist es, dass die Teilnehmer*innen ein Verstandnis dafiir entwickeln, dass sich in den
letzten rund 15 Jahren ein auf die Soziale Arbeit abgestimmter Qualitatsdiskurs entwickelte,
in dem Qualitat und Qualitdtsmanagement mit Blick auf die Besonderheiten des Arbeitsfeldes
ausdifferenziert wurden und der mit dem Bemiihen verbunden ist, der Komplexitat ,sozialer
Dienstleistungen” gerecht zu werden, Qualitdt an Vorstellungen zu ,guter Arbeit” (Merchel
2018: 455) zu explizieren, systematisch zu iberprifen und den fachlichen Diskurs und theore-
tische Leitkonzepte weiterzuentwickeln (Herrmann/Mdiller 2019: 20).

Aufbauend auf diese historische Einordung der Beschaftigung mit Qualitat wird eine Reflexion
darlber initiiert, was die Teilnehmer*innen der Weiterbildung generell unter Qualitat verste-
hen und welche Bilder und Erfahrungen sie zu Qualitdt und Qualitdtsmanagement bzw. -ent-
wicklung in sozialpadagogischen Einrichtungen mitbringen. Ziel dieser ersten Reflexion ist es,
sichtbar zu machen, dass Qualitat ein breiter Begriff ist, der sehr unterschiedlich verstanden
und definiert und auch als eine ,sprachliche Hille” (Merchel 2013: 37) fur unterschiedliche
Ziele und Interessen genutzt werden kann. Fiir ein vertieftes Verstdandnis des Begriffs ist es
daher wichtig, zwischen unterschiedlichen Perspektiven auf den Begriff bzw. Dimensionen
des Qualitatsbegriffs zu unterscheiden. Folgende inhaltliche Schwerpunkte stehen dabei im
Vordergrund:

= Unterschiedliche Dimensionen des Qualitdtsbegriffs: deskriptiv-analytische Dimension,
normative Dimension, evaluative Dimension und handlungsorientierte/operative Dimen-
sion-in diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass diese normativen Bezugspunk-
te fur die Beurteilung von Qualitdt jedoch aus zweierlei Griinden keineswegs eindeutige
Antworten liefern

= Diskurscharakter und Notwendigkeit der Ausverhandlung von Qualitat
= Notwendigkeit der Konkretisierung von Qualitat anhand von Beurteilungskriterien

= Unterschiedliche Qualitatsebenen und deren Verwobenheit: Strukturqualitat, , Orientie-
rungsqualitat”, Prozessqualitdt und Ergebnisqualitat

= Moglichkeiten und Grenzen der Wirkungsmessung

1.2. Einfiihrung in den Begriff des Qualitdtsmanagements

Ein weiterer thematischer Schwerpunkt wird auf die Vermittlung eines Grundverstandnisses
von Qualitdtsmanagement gelegt. Hierzu ist es zunachst notwendig, dass die Teilnehmer*innen
in den Begriff und unterschiedliche Ansatze des Qualitdtsmanagements eingefihrt werden.
Ziel ist es, dass die Teilnehmer*innen ein Grundverstandnis dafiur erwerben, dass Qualitats-
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management nicht nur sehr unterschiedlich umgesetzt werden kann, sondern in der Sozialen
Arbeit auch andere Aspekte umfassen sollte als in der arbeitsteiligen industriellen Wirtschaft
oder auch in anderen Dienstleistungsbereichen (vgl. Merchel 2013, Grunwald 2015, Gerull
2015). Hierzu werden ausgewahlte Beispiele von auf die Soziale Arbeit abgestimmten Quali-
tdtsmanagementmodellen erarbeitet.

1.3. Moéglichkeiten einer reflexiven Praxis der Qualitdtsentwicklung

Im letzten Teil des KB wird der Schwerpunkt auf ein reflexives Verstandnis von Qualitatsent-
wicklung und deren Nutzen fir die Praxis gelegt. Zentrale Reflexionspunkte hierzu sind:

= Abgrenzung zu Qualitatssicherung

= Qualitatsarbeit als dialogischer und reflexiver Prozess und Entwicklung durch Irritationen
aus der eigenen Praxis

= zentrale Aspekte einer kriteriengeleiteten Qualitdtsentwicklung

Nach der Klarung und Diskussion dieses Grundverstandnisses einer reflexiv-dialogischen Qua-
litatsentwicklung werden mit den Teilnehmer*innen die zentralen Schritte der Qualitatsarbeit
erortert und infolge praktisch anhand einzelner ,,Qualitatsstandards fiir die stationadre Kinder-
und Jugendhilfe” (FICE 2019) bezogen auf die eigene Einrichtung gelibt.

Hierzu erfolgt eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Nutzen ausgewahlter Qualitatsbe-
reiche der , Qualitdtsstandards fiir die stationédre Kinder- und Jugendhilfe” (FICE 2019) und
darauf aufbauend eine Qualitatsbeurteilung der Prozesse in der eigenen Einrichtung anhand
eines ausgewahlten Qualitdtsbereichs.

Die wesentlichen Schritte hierbei sind:
= Auswahl eines Qualitatskriteriums/-standards
= |ndikatorenbildung fiir ausgewahlte Prozessbereiche

= Prifverfahren (IST-SOLL-Analyse)

2. Lernergebnisse — Kompetenzen

Die Teilnehmer*innen haben in diesem KB folgende Kompetenzen erworben bzw. gestarkt:
Qualitdtsentwicklung
Die TN wissen um

= den fachlichen und fachpolitischen Kontext der Qualitatsdebatte in der Kinder- und
Jugendhilfe

= grundlegende Definitionen und Dimensionen von Qualitat und Qualitdtsmanagement
in der Sozialen Arbeit

= die Herausforderungen und Grenzen von Wirkungsnachweisen in der Sozialen Arbeit

= die grundlegende Ausrichtung und wesentliche Schritte einer reflexiv-dialogischen
Qualitatsentwicklung

Die TN haben

= sich mit den , Qualitatsstandards fiir die stationare Kinder- und Jugendhilfe” und
deren Nutzen und Moglichkeiten fiir die Qualitatsentwicklung in sozialpddagogischen
Einrichtungen auseinandergesetzt
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= ausgewahlte Aspekte von Qualitdt im Betreuungsprozess in ihrer Einrichtung anhand
der Qualitatsstandards analysiert und sich grundlegende methodische Kompetenzen
fir die Bewertung der Qualitat von padagogischen Prozessen (Bedeutung von
Qualitatskriterien und Bildung von Indikatoren) angeeignet

Die TN kdnnen

= den Nutzen von Qualitatsentwicklung und den Nutzen von Qualitatsstandards fir
die stationare Kinder- und Jugendhilfe” fir die Weiterentwicklung der padagogischen
Praxis einschatzen

= in strukturierter und systematischer Weise lber die Qualitdt von padagogischen
Prozessen und kooperativem Handeln reflektieren

= notwendige Schritte zur Qualitdtsentwicklung bei der Ausgestaltung von
entwicklungsforderlichen Betreuungs-, Beziehungs- und Interaktionsprozessen
erkennen und einer fachlichen Reflexion unterziehen

= sinnvolle Ansatze fiir die Weiterentwicklung professionellen Handelns in ihren Teams
benennen

3. Lernformate und Lehr-Lernmethoden

(1) Webinar/Lernvideo
Das Webinar/Lernvideo fokussiert auf folgende Inhalte:

= EinfUhrung in den Qualitatsbegriff, Qualitaitsmanagement und -entwicklung (Bedeutung
von Qualitatskriterien und -indikatoren)

= Bedeutung und zentrale Aspekte einer reflexiv-dialogischen Qualitatsentwicklung in der
Sozialen Arbeit

= Herausforderungen und Grenzen von QM in der Sozialen Arbeit

(2) Selbststudium

Die Teilnehmer*innen beschéaftigen sich im Selbststudium mit unterschiedlichen Formen
von Methoden zur Qualitatsentwicklung in der Sozialen Arbeit (reflexive Qualitatsentwick-
lung nach J. Merchel, GAB-Verfahren zur Qualitatsentwicklung, ,Schliisselsituationen fir die
Professionalisierung”) mittels ausgewahlter Einfiihrungstexte und setzen sich vertiefend mit
ausgewahlten Qualitatsstandards fir die stationadre Kinder- und Jugendhilfe mit Blick auf die
eigene Einrichtung/Praxis auseinander.

(3) Lehrgangsgruppe

In der Lehrgangsgruppe erfolgt einerseits eine Diskussion und Vertiefung der Inhalte des
Webinars/Lernvideos, wobei insbesondere auf den Nutzen und zentrale Aspekte einer refle-
xiv-dialogischen Qualitatsentwicklung anhand von Fallbeispielen und Kleingruppenarbeiten
eingegangen wird. Dabei gilt es auch, auf die Bedeutung von QualitatsmaRstdben/Standards
und Indikatoren und auf dialogische Bewertung der eigenen Praxis einzugehen. In diesem Zu-
sammenhang sollte auch eine Auseinandersetzung mit Hindernissen bei der Umsetzung von
Qualitatsmanagement-Formen und dem Nutzen von Qualitatsstandards fir die Qualitatsent-
wicklung in Einrichtungen erfolgen.

(4) Praxisgruppe

Die Praxisgruppe legt den Schwerpunkt auf die Arbeit mit den Qualitdatsstandards fir die sta-
tiondre Kinder- und Jugendhilfe in sozialpadagogischen Einrichtungen. Folgende Arbeitsschrit-
te sollten hierfir jedenfalls umgesetzt werden:
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= vertiefende Diskussion des Nutzens der Qualitatsstandards und Erarbeitung von Wegen zur
Implementierung in der eigenen Einrichtung

= Anwendung der Qualitatsstandards auf ausgewahlte Prozesse in den Einrichtungen der
Teilnehmer*innen (Konkretisierung der Standards mit Blick auf die eigene Einrichtung, In-
dikatorenfindung und Bewertungsverfahren)

= Erarbeitung von zentralen Aspekten flr konstruktive Teambesprechungen zum Thema
Qualitat und Uben der Moderation der Besprechungen

(5) Peergruppe

In der Peergruppe kdnnen ausgewahlte Fragestellungen zu Qualitat und Qualitatsentwicklung
in der eigenen Einrichtung diskutiert werden und Modelle des Qualitdtsmanagements in den
eigenen Einrichtungen/Organisationen ausgetauscht werden.
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