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Allgemeiner Teil

Stephan Sting

Soziale Topographien von Bildung

Sozialrdumliche Kontexte der Bildungswege von jungen Erwachsenen
mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung

Zusammenfassung: In dem Beitrag wird mit Hilfe des Begriffs der ,sozialen Topogra-
phien‘ dafir pladiert, die sozialrdumlichen Zusammenhange und Einbettungen bei der
Analyse von biographischen Bildungsprozessen systematisch zu bertcksichtigen. Da-
bei wird zwischen der Auseinandersetzung mit der Positionierung im gesellschaftlichen
Raum sozialer Ungleichheiten und der Konstitution von Zugehdrigkeiten zu spezifischen,
partiellen Sozialrdumen unterschieden. Die bildungstheoretischen Uberlegungen wer-
den mit Hilfe einer empirischen Studie konkretisiert, in der Bildungswege von jungen Er-
wachsenen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung untersucht wurden. Das Aufwachsen in
stationaren Betreuungseinrichtungen ist von sozialrdumlichen Diskontinuitadten gepragt,
wahrend der primare Bildungsort ,Familie’ als prekar erlebt wird. Eine sozialtopographi-
sche Perspektive erscheint fir diese Gruppe daher in besonderer Weise relevant.

Schlagworte: Bildungstheorie, Bildungswege, Care Leaver, Kinder- und Jugendhilfe,
Sozialraum

1. Einleitung

Die sozialpddagogische Bildungsdebatte setzt Bildung in vielfdltiger Weise in Bezug
zum Raum, was in Begriffen wie ,,Bildungslandschaften* (Mack, 2020), ,,Bildungs-
orte” (BMFSFJ, 2005) oder ,,Sozialraum™ (Kessl & Reutlinger, 2019) zum Ausdruck
kommt. Dennoch scheint in der Analyse von Bildungsprozessen eine zeitliche Perspek-
tive zu liberwiegen. Das Verstindnis von Bildung als ,,Prozess™ legt eine temporale
Strukturiertheit nahe, die zeitbezogene Metaphern wie die ,,Bildungskarriere®, verstan-
den als chronologischer Durchlauf von Bildungsinstitutionen (Spiel, Schober, Wagner,
Reimann & Strohmeier, 2016, S. 16), oder die ,Bildungsbiographie‘, verstanden als
zeitbezogene Verdnderung der Selbstkonstitution bzw. Transformation des Welt- und
Selbstverhéltnisses hervorbringen (z. B. Zeller, 2012; Koller & Wulftange, 2014; Nohl,
Rosenberg & Thomsen, 2015). Hummrich bemerkt, dass sich mit dem Verstidndnis von
Bildung als Transformationsprozess eine ,,Orientierung an Zeitlichkeit™ in der Themati-
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sierung von Bildung durchsetzt, die Raumbeziige tiberlagert (Hummrich, 2011, S. 68).
Dementsprechend betrachten Dausien und Hanses das verzeitlichende Schema der Bio-
graphie als ,,dominante Konstruktionslogik individueller Identitdt und gesellschaftli-
cher Zugehorigkeit in der Moderne®, das auch das bildungstheoretische Denken fun-
diert (2016, S. 159-160).

Der Wirklichkeitsgehalt von Biographien wurde schon vor lidngerer Zeit kritisch hin-
terfragt — am radikalsten von Bourdieu, der diese als ,,Ideologien des eigenen Lebens
bezeichnet hat, die dem Lebensverlauf, der aus einer Abfolge von ,,Platzierungen und
Platzwechsel im sozialen Raum® besteht, nachtréglich Sinn und Zusammenhang zu-
schreiben (Bourdieu, 1998, S. 76—82). Bourdieu hélt der biographischen Perspektive
eine vom sozialen Raum ausgehende Strukturierung des subjektiven (Er-)Lebens ent-
gegen. Die Analyse von Biographien erfordert daher eine Bezugnahme auf den sozialen
Raum sowie eine Rekonstruktion der sozialen Felder, in die biographische Prozesse ein-
gebettet sind (vgl. Koller, 2016, S. 179; Rosenberg, 2011).

Bildungsprozesse erfordern somit neben dem Blick auf ihre zeitliche, biographi-
sche Dimension eine Analyse der sozialrdumlichen Zusammenhinge, Einbettungen und
Konstellationen, die als soziale Topographie bezeichnet werden kann. Im Folgenden
mochte ich zunéchst bildungstheoretische Beziige vorstellen, die die Bedeutung sozial-
topographischer Analysen von Bildung untermauern. Die bildungstheoretischen Uber-
legungen werden anschliefend mit Hilfe einer empirischen Studie konkretisiert, in der
Bildungswege von jungen Erwachsenen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung unter-
sucht wurden. Das Aufwachsen in stationdren Betreuungseinrichtungen ist von sozial-
rdumlichen Diskontinuitdten geprédgt, wiahrend der primére Bildungsort ,Familie’ mit
problematischen Erfahrungen verbunden ist. Daher eignen sich Biographien von jungen
Erwachsenen mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung in besonderer Weise fiir eine so-
zialtopographische Perspektive.

2. Sozialer Raum und Sozialraum

Die Analyse sozialrdumlicher Bezilige von Bildung kann zunichst auf Bourdieus un-
gleichheitstheoretisches Konzept des ,,sozialen Raums* (Bourdieu, 1998, S. 48) Bezug
nehmen. Der soziale Raum ist nach Bourdieu von Relationen bestimmt, die sich aus den
Statusdifferenzen im Kampf um Macht und Anerkennung ergeben (Bourdieu, 2002). Es
handelt sich um einen hierarchisch strukturierten, von Ungleichheiten durchzogenen
Raum, in dem die jeweilige Position vom Einsatz und der Verfligung {iber unterschied-
liche Sorten von Kapital (in Form von 6konomischem, kulturellem und sozialem Kapi-
tal) abhingt (Bourdieu, 1998, S. 25-26). Die Struktur des sozialen Raums geht in den
,Habitus* ein, der als System von Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsdispositionen
Spielrdume und Grenzen fiir kollektive sowie individuelle Lebensgestaltungsmoglich-
keiten absteckt.

Eine dhnliche Perspektive findet sich in Butlers Konzept der Subjektivation. Fiir
Butler impliziert ,,Subjektivation [...] eine radikale Abhéngigkeit”, indem der Prozess



Sting: Soziale Topographien von Bildung 925

der Unterwerfung unter die Reglementierungen und Restriktionen des sozialen Raums
Subjektivitit tiberhaupt erst ermoglicht (Butler, 2001, S. 81—82). Subjektivitit entsteht
durch eine ,,Anrufung*, die ,,das Hineingerufen-Werden des Subjekts in Sozialitiat und
Sprache markiert und dem Subjekt eine bestimmte soziale Positionierung nahelegt,
,,der gegeniiber es dann aufgefordert ist, sich zu verhalten” (Rose, 2014, S. 242). Erst
die Identifizierung mit der Anrufung (und damit mit den Strukturen und Machtverhélt-
nissen des sozialen Raums) bringt Subjektivitit als sozial anerkennbare Identitét hervor.
Bourdieu und Butler skizzieren einen sozialstrukturell konstituierten Méglichkeits-
raum fir Lebensverldufe, der jedoch die subjektive Handlungs- und Bildungspraxis
nicht determiniert. Als System von Dispositionen erzeugt der Habitus Wahrscheinlich-
keiten, aber noch keine konkrete Praxis. Er stiftet allerdings fiir Bourdieu einen relativ
stabilen Rahmen, der dadurch verfestigt wird, dass sich der soziale Raum im physischen
Raum manifestiert und symbolisiert (vgl. Bourdieu, 2005a, S. 117—118; Manderscheid,
2008). Dieses Konzept des sozialen Raums weist Beziige zum relationalen Raumkon-
zept der Raumsoziologie auf. Rdume konstituieren sich demgemailf ,,als Ergebnis der
Beziehungen zwischen ,,.Dingen, Tétigkeiten, Menschen, Institutionen, Normen und
Regeln oder Weltbilder[n]* (Low & Sturm, 2019, S. 15). Rdumliche Strukturen entste-
hen auf der Basis von ,,zwei sich in der Regel gegenseitig bedingenden Prozessen: der
Syntheseleistung und dem Spacing* (Low & Sturm, 2019, S. 17). Spacing bezeichnet
nach Low die Platzierung und Anordnung von sozialen Giitern und Menschen im Raum.
Diese Anordnung wird durch den Vollzug sozialer Handlungen an spezifischen sozialen
Orten hergestellt und aufrechterhalten. Dabei korrespondieren die Wahrnehmung des
Raumarrangements und die Wahrnehmung sozialer Beziehungen. Die Syntheseleistung
besteht in der aktiven Verkniipfung der (an spezifischen Orten lokalisierten) Elemente
zu Rdumen. Auf der Basis dieser Konstruktionsleistung entstehen unterschiedliche So-
zialrdume, die Ensembles physischer und sozialer Beziehungen darstellen.
Sozialrdume weisen nach Low und Sturm eine ,,doppelte Konstituiertheit™ auf,
indem sie gleichzeitig im Handeln hergestellt und in Strukturen ,,verdauert werden
(Low & Sturm 2019, S. 9, 16). Die doppelte Konstituiertheit von Sozialrdumen fiihrt
dazu, dass sie einerseits konkrete Anordnungen von relevanten Orten und sozialen Be-
ziehungen darstellen — also je konkrete und heterogene Sozialrdume, die in Interaktio-
nen und sozialen Handlungen hergestellt werden und die durch ihre ,,Materialisierung*
auf die ,,Handlungsvollziige der Akteure* zuriickwirken (Kessl & Reutlinger, 2010,
S. 27). Andererseits beruhen sie auf in vorgingigen Auseinandersetzungen und Kamp-
fen etablierten Strukturen, Macht- und Anerkennungsverhiltnissen; sie sind also in die
von Ungleichheit gepragten Strukturen des libergreifenden sozialen Raums eingebettet.
Ein je konkreter Sozialraum deckt sich dementsprechend nicht mit dem von Bour-
dieu skizzierten Raum der Positionen. Mehr oder weniger kontingente gruppen- und
personenbezogene Interaktionszusammenhénge bringen soziale Dynamiken hervor, die
zwar nicht unabhéngig von den Hierarchien und Machtkonstellationen der Gesellschaft
sind, die aber Gelegenheiten fiir unterschiedliche Lebens- und Bildungsverldufe eroff-
nen oder blockieren (vgl. Sting, 2016, S. 27—-31). Rieger-Ladich erkennt bei Bourdieu
eine Konzentration auf die Reproduktion sozialer Strukturen, die zu einer Uberbeto-
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nung des Statischen filihrt und die ,,Situationen zugunsten der Dispositionen® vernach-
lassigt (Rieger-Ladich, 2017, S. 347). Situationen sind dadurch charakterisiert, dass
handelnde Subjekte in unterschiedliche Sozialrdume bzw. ,,Felder* eingebunden sind,
die sich tiberlagern (Bourdieu et al., 2005, S. 119) und zwischen denen Abweichungen
und Irritationen auftreten (vgl. Ricken & Wittpoth, 2017, S. 236). Die in einem Feld
vorfindliche ,,Praxis unterliegt nicht nur den Effekten der sozialen Positionierung und
Lokalisierung, sondern sie entspringt auch einer ,,besonderen Gerichtetheit der Wahr-
nehmung, des Handelns und des Wiinschens [...], die der Akteur in die Interaktion mit-
bringt* (Ricken & Wittpoth, 2017, S. 236). Sie beruht auf einem ,,subjektiv und kollek-
tiv gerahmten Umgang® mit strukturellen Gegebenheiten (Rosenberg, 2017, S. 303),
der bildungswirksame Modifikationen und Transformationen der habituellen Disposi-
tionen beinhaltet. Krinninger und Bahr beschreiben z.B. Familien in dem Zusammen-
hang als ,,Handlungsgemeinschaften®, deren ,,habits* einem erfahrungsbasierten Lern-
und Bildungsprozess entspringen, der sich nicht als bloBe Reproduktion von sozialen
Dispositionen begreifen lasst (Krinninger & Bahr, 2013, S. 78).

Als Geschehen im sozialen Raum ist Bildung also an habituelle soziale Dispositio-
nen gebunden, die der Struktur des sozialen Raums entspringen und in Form einer ,,So-
zialtopologie beschrieben werden konnen (Bourdieu, 1998, S. 25). Zugleich konkre-
tisiert und realisiert sich Bildung, indem sich in spezifischen Sozialrdumen je konkrete
Praxisformen herausbilden, die eine ,,Transformation® oder ,,Modifikation* der habi-
tuellen Dispositionen beinhalten (vgl. Krdmer & Haase, 2012, S. 104). Soziale Orte
werden auf diese Weise zu heterogenen Bildungsorten, die Spielrdume fiir subjektive
Bildungsbewegungen offenhalten und die in Form einer deskriptiv angelegten Sozialto-
pographie erschlossen werden kénnen.

3. Sozialraumliche Dynamiken und soziale Topographien

Die Bedeutung konkreter Sozialrdume fiir Bildungsprozesse wird in jiingerer Zeit durch
die in der Sozialpddagogik etablierte Sozialraumperspektive untermauert. Sozialrdume
werden in dieser Sichtweise bildungswirksam, wenn sie mit einem ,,sozialrdumlichen
Aneignungsprozess® einhergehen. (Selbst-)Bildungsprozesse beruhen auf einer aktiven
»Auseinandersetzung mit der rdumlichen und sozialen Umwelt®, in dessen Verlauf das
Subjekt die sozialrdumliche Umwelt nicht nur erschliefft und begreift, sondern auch ver-
andert, umfunktioniert und umwandelt — also sich ,,zu eigen macht und sich gleichzeitig
gestaltend in ihr wiederfindet™ (Deinet & Reutlinger, 2014, S. 11).

Im sozialrdumlichen Umfeld manifestieren sich Ungleichheit reproduzierende Po-
sitionierungen, die auf subjektive Aneignungsprozesse zuriickwirken und (Selbst-)Bil-
dungsmoglichkeiten einschrinken oder fordern. Zugleich wird das sozialrdumliche
Umfeld nicht als Ganzes angeeignet; physische Nihe ist nicht per se identitdts- und
bildungswirksam, sondern es bedarf einer ,,sozialen Ndhe, die entsteht, wenn es ,,zu
tatsdchlichen Treffen an bestimmten Mikro-Orten kommt* (Mettenberger, 2019, S. 68).
In seiner Untersuchung des Stellenwerts von nahrdumlichen Netzwerken fiir bildungs-
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bezogene Zukunftsplanungen betont Mettenberger die Bedeutung der sozialen Néhe,
die im lokalen Nahraum, aber auch in rdumlich iibergreifenden Nahbeziehungen wie
Vereinen oder Familien hergestellt werden kann. In dem Zusammenhang nimmt er Be-
zug auf Felds Fokustheorie (vgl. Feld, 1981). Dementsprechend finden ,,fokussierte®
Aneignungen konkreter sozialer Orte statt. In Sozialraumanalysen mit Jugendlichen
wird z.B. deutlich, dass kommunale Sozialrdume sehr punktuell als Aneignungsraume
relevant sind, so dass z.B. Shopping Malls, Parkplitze oder Fast-Food-Restaurants zu
Treffpunkten und Orten gemeinsamer Aktivititen werden konnen (vgl. Deinet, 2018;
Sting, 2019; Schmidt, 2020). Diese Orte konstituieren gemeinschaftliche ,,konjunktive
Erfahrungsrdaume*, in denen bildungswirksame Modifikationen der sozialen Praxis ge-
neriert werden (Rosenberg, 2017, S. 302).

Sozialrdume werden damit situativ und interaktiv durch soziokulturelle Praktiken
konstituiert. Die soziokulturellen Praktiken werden zwar von habituellen Dispositio-
nen (als Ausdruck der Struktur des sozialen Raums) beeinflusst. Sie sind aber keine
,regelméBigen, kontinuierlichen und stabilen Einheiten™, sondern ein ,,kontingentes
ongoing accomplishment®, ,,eine im Hier und Jetzt gemeinsam zu leistende Hervor-
bringung* (Alkemeyer & Buschmann, 2017, S. 276). Sie beruhen auf einer Improvi-
sation, die sich auf Vorstellungen des ,,Richtig*-Machens, auf normative Erwartungen
und ,,Normen der Anerkennbarkeit™ als kompetente*r Mitspieler*in bezieht (Alke-
meyer & Buschmann, 2017, S. 273). Die Teilhabe an sozialrdumlicher Praxis erfordert
damit einen Lernprozess, den Alkemeyer und Buschmann als ,,Befdhigung™ bezeich-
nen und der von Wulf als ,,mimetisches Lernen* beschrieben worden ist (Wulf, 2007).
Mimetisches Lernen bzw. situative Befdhigung geschehen nicht durch den intentiona-
len Erwerb abstrakt-allgemeiner, feststehender Kompetenzen. Es geht stattdessen um
eine situationsabhingige, intuitive Orientierung an Vorbildern und Vorstellungen, um
eine unbewusste Ubereinstimmung im Handeln und um den physisch-emotionalen Ein-
druck der ,,Stimmigkeit™ (Rosa, 2019, S. 213). Die Aneignung soziokultureller Prakti-
ken ermdoglicht Identitit und soziale Zugehorigkeit durch Mitgliedschaft in der den So-
zialraum konstituierenden ,,community of practice* (Alkemeyer & Buschmann, 2017,
S. 278). Sie fundiert damit eine informelle, soziale (sozialraum- und gemeinschafts-
bezogene) Bildung.

Fiir die topographische Analyse individueller Bildungswege zeichnen sich damit
mehrere Dynamiken ab: Die Strukturen des {ibergreifenden sozialen Raums reprodu-
zieren sich gebrochen und widerspriichlich, da handelnde Subjekte in unterschiedliche
Sozialrdume eingebunden sind, zwischen denen sich Abweichungen und Irritationen
ergeben. Innerhalb eines Sozialraums entstehen fokussierte Annéherungen und Ver-
bindungen, die nicht den gesamten Raum gleichermalien betreffen, sondern ortsgebun-
dene, interpersonelle Beziehungen unterschiedlicher Intensitédt hervorbringen. In einer
konkreten sozialrdumlichen Interaktionsgemeinschaft (wie z.B. einer Familie, Peer-
group, Schulklasse oder Jugendwohngemeinschaft) bilden sich an spezifischen Orten
je spezifische Formen soziokultureller Praxis heraus, die einerseits einen konjunktiven,
gemeinschaftlichen Erfahrungsraum schaffen und die andererseits eine Differenz zu an-
deren Interaktions- und Praxisgemeinschaften erzeugen.
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,Bildung® beinhaltet in dem Zusammenhang, dass konjunktive Erfahrungsrdume infor-
melle Lernprozesse bzw. eine besondere ,Befdhigung* zur Teilhabe voraussetzen. Dar-
iiber hinaus schlief3t sich das hier vertretene Bildungsverstdndnis an die Theorie trans-
formatorischer Bildung an, die Verdnderungen der Welt- und Selbstverhéltnisse bzw.
Habitustransformationen als Kennnzeichen von Bildungsprozessen betrachtet (vgl.
Nohl et al., 2015; Rosenberg, 2017), wobei nicht nur Transformationen, sondern auch
kleinere Verschiebungen im Sinne von ,,Modifikationen* oder ,,Zwischentonen des
Habitus als bildungsrelevant betrachtet werden (Krdmer & Haase, 2012, S. 104—106).
Der Fokus der topographischen Analyse richtet sich damit auf die Verkniipfung der in
Biographien erkennbaren Befahigungen, Modifikationen und Transformationen mit den
sozialrdumlichen Bedingungen und Erfahrungen an konkreten sozialen Orten.

4. Dimensionen sozialtopographischer Analysen

Sozialtopographische Analysen von Bildungswegen konnen an der doppelten Kon-
stituiertheit von Sozialrdumen ansetzen: Zum einen geht es um die Auseinanderset-
zung mit der Positionierung im sozialen Raum, die Subjektivitidt und gesellschaftliche
Handlungsfahigkeit gleichzeitig hervorbringt und begrenzt und die nicht nur in Hand-
lungsvollziigen wiederholt wird, sondern auch als Begrenzung, Ungerechtigkeit oder
Exklusion wahrgenommen und kritisch hinterfragt wird. Bildung realisiert sich iiber
eine ,,Auseinandersetzung mit den bisher erfahrenen Platzierungsleistungen® und ,,An-
ordnungsstrukturen” (Hummrich, 2011, S. 85). Der Widerstand gegen die vorgegebene
Ordnung er6ffnet ein transformatorisches Potential, in dem Koller die Mdglichkeit von
Bildung erkennt (Koller, 2012, S. 27). Nicht-Ubereinstimmungen, Abweichungen, Ab-
und Ausgrenzungen des Subjekts von vorgegebenen Strukturen und habitualisierten
Praxisformen bieten Ansatzpunkte fiir eine Transformation des Welt- und Selbstver-
hiltnisses, fiir ein bildungswirksames ,,Anders werden* (Koller, 2012; vgl. Nohl et al.,
2015, S.79).

Zum anderen zielt Bildung nicht nur auf Subjektivierung, sondern auch auf die Ein-
bindung in konkrete Sozialrdume, was mit der Herstellung von Zugehdrigkeit zu den
die Sozialrdume konstituierenden Interaktionsgemeinschaften und der Aneignung der
damit verbundenen soziokulturellen Praktiken einhergeht. ,,Vergemeinschaftungspro-
zesse™ bzw. die Hervorbringung sozialer Zugehorigkeiten sind nach Miiller ein wesent-
liches Element von Bildung (Miiller, 2014, S. 98). Bildung ist neben der Abgrenzung
von Vorgegebenem auf ein ,,Positiv* bezogen (Nohl et al., 2015, 91), auf positiv erlebte
Beziehungen und Konjunktionen in Form von Bewegungen, Handlungen, Intentionen,
Emotionen und Reaktionen, die Rosa als ,,Resonanz® bezeichnet (Rosa, 2019, S. 250).
GemiB der Resonanztheorie kénnen Sozialrdume als sozio-emotionale und kulturelle
,»Resonanzraume* betrachtet werden (Rosa, 2019, S. 331), die Zuwendung und soziale
Anerkennung vermitteln und auf diese Weise Bildungswege eréffnen.

Im Folgenden méchte ich die bisherigen Uberlegungen mit Hilfe einer empirischen
Studie konkretisieren, in der Bildungswege von jungen Erwachsenen mit Erfahrungen
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in stationdrer Kinder- und Jugendhilfebetreuung untersucht wurden (vgl. Groinig et al.,
2019). Zielgruppe der Untersuchung waren sogenannte ,,Care Leaver®, d.h. junge Er-
wachsene, bei denen der Ubergang ins Erwachsenenleben mit dem Austritt aus der sta-
tiondiren Jugendhilfeeinrichtung zusammenfillt und die diesen Ubergang eigenstin-
dig — ohne gesicherte Einbindung in ein familidres Umfeld oder ein professionelles
Unterstiitzungsnetzwerk — bewiltigen miissen (vgl. Thomas, 2016, S. 279). In zahlrei-
chen Studien kam zum Vorschein, dass Care Leaver mit vielfdltigen Benachteiligungen
und drohender sozialer Ausgrenzung konfrontiert sind, was insbesondere auch formale
Bildungsverldufe und den Ubergang in Ausbildung und Beruf betrifft (vgl. z. B. Daehlen,
2014; Kongeter et al., 2016; Hagleitner, 2017; Cameron et al., 2018).

Care Leaver unterscheiden sich von Gleichaltrigen aus der Gesamtbevolkerung vor
allem dadurch, dass die Familie als gesellschaftlich normierter, primérer Ort des Auf-
wachsens ihre gesellschaftlich erwarteten Funktionen nicht erfiillt. Das Aufwachsen in
den institutionellen Arrangements der Kinder- und Jugendhilfe ist durch Diskontinuité-
ten geprégt. Neben dem Wechsel aus der Familie in die Fremdunterbringung fithren Ein-
richtungswechsel und z. T. damit verbundene Schulwechsel zu einer Instabilitit sozialer
Beziehungen und zu einer Heterogenitét der Orte des Aufwachsens.

Die topographische Analyse der Bildungswege junger Erwachsener mit Kinder- und
Jugendhilfeerfahrung muss zwei Dimensionen sozialrdumlicher Beziige unterscheiden:
die Positionierung im sozialen Raum und die Konstituierung von Zugehorigkeit zu kon-
kreten Sozialriumen. Beide Dimensionen werden von jungen Menschen mit Kinder-
und Jugendhilfeerfahrung als prekér erlebt. Thre soziale Positionierung ist von Margi-
nalisierung, Benachteiligung und drohender Exklusion geprégt, wihrend die Erfahrung
von Zugehorigkeit und Zuwendung in sozio-emotionalen Resonanzrdumen durch brii-
chige Familienkonstellationen und diskontinuierliche Beziehungserfahrungen in Frage
gestellt ist.

Zugleich werden die sozialrdumlichen Beziige im Verlauf der Kinder- und Jugend-
hilfebetreuung von einem sozialpadagogischen ,,Ortshandeln® beeinflusst, das Bezie-
hungsangebote mit der Organisation spezifischer ,,Orte des Aufwachsens* verschrankt
(Winkler, 2018, S. 1370). Piddagogisches Handeln geht insgesamt mit dem Arrangement
Lraumlicher Anordnungen® einher (Ecarius & Oliveras, 2014, S. 413), die unterschied-
liche Beziige zum sozialrdumlichen Umfeld enthalten. Sie beruhen auf Prozessen der
,Entgrenzung, Eingrenzung und Ausgrenzung™, wobei sich die Strukturen des sozia-
len Raums in den piddagogischen Raumen ,,modellieren, manifestieren und sedimentie-
ren* (Nugel, 2016, S. 15). Die Landschaft der stationdren Kinder- und Jugendhilfe ist
in besonderer Weise mit der Konstitution von Orten verbunden, die sich zwischen Ab-
schottung und ,,totaler Institutionalisierung® in separierenden Heimen (Imsirovic et al.,
2019), der Herstellung von inselartigen Sonderwelten wie Kinderddrfern und der Eta-
blierung von sozialrdumlich eingebetteten, dezentralen Formen des betreuten Wohnens
bewegen. Pddagogische Orte konnen wie andere soziale Orte ,,Entwicklung, Bildung
ermdglichen®, aber auch ,,ein Subjekt fesseln, in seiner Bewegung einschranken, es be-
hindern* (Winkler, 2018, S. 1321). Aus der Sicht der Kinder und Jugendlichen bilden
Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen einen ,Fokus®, der sich in die Erfahrung hetero-
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gener sozialer Orte eingliedert und dessen Bildungsbedeutung im Verhéltnis zu anderen
Orten sich in der topographischen Analyse abzeichnen kann.

5. Bildungswege von jungen Erwachsenen mit Erfahrungen
in stationdrer Kinder- und Jugendhilfeunterbringung

Mit Hilfe einer biographisch orientierten Interviewstudie wurde der Stellenwert sozial-
raumlicher Konstellationen und Beziehungen fiir die Bildungswege von jungen Er-
wachsenen mit Erfahrungen in stationdrer Kinder- und Jugendhilfeunterbringung ana-
lysiert. Die Datenerhebung erfolgte mit Hilfe von problemzentrierten Interviews (vgl.
Witzel 2000), die durch Netzwerkkarten ergdnzt wurden, um die ,,Gesamtheit der so-
zialen Beziehungen zu erfassen (Hollstein, 2006, S. 13). Der Fokus der Datenerhe-
bung richtete sich auf formale Bildungswege und deren Beeinflussung durch soziale
Kontexte. Das Datenmaterial enthilt dennoch starke biographisch-narrative Anteile, in
denen Beziige zu biographischen Bildungsprozessen und zu sozialrdumlichen Konstel-
lationen zu erkennen sind.

Bei der Datenauswertung orientierten wir uns an der dokumentarischen Methode
(vgl. Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2007), um mittels fallrekonstruktiver Ana-
lyse der biographischen Verlaufe und fallvergleichender Typenbildung zentrale hand-
lungsleitende Orientierungsrahmen herauszuarbeiten. Unter ,,Orientierungsrahmen
versteht Bohnsack ein implizites, atheoretisches Handlungswissen, das in ,,kollektiven
Erfahrungsrdumen® entsteht und sich in den Erzdhlungen der Interviewpartner*innen
»dokumentiert™ (vgl. Bohnsack, 2012). Orientierungsrahmen beruhen also auf jener si-
tuativen, von konkreten Sozialrdumen und kollektiven Erfahrungen ausgehenden ,Be-
fahigung‘, die als Ergebnis mimetischen Lernens soziale Praxis orientiert und damit
auch ausschlaggebend fiir Bildungsentscheidungen und den Umgang mit formalen Bil-
dungsanforderungen ist.

Insgesamt wurden 23 Care Leaver im Alter zwischen 20 und 27 Jahren interviewt.!
Im Zuge der fallvergleichenden Auswertung haben sich falliibergreifende Orientie-
rungsrahmen abgezeichnet, mit deren Hilfe sich die bildungsbezogenen Handlungs-
orientierungen der Care Leaver charakterisieren lassen (vgl. Nohl, 2017, S. 4). Fiir das
Anliegen dieses Beitrags sind vor allem die Orientierungsrahmen ,,Ringen um Normali-
tdt™ und ,,Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung™ wesentlich (vgl. Groinig et al.,
2019, 103—123). Die sozialtopographische Perspektive war im Forschungsdesign der
Studie nicht systematisch angelegt. Es handelt sich im Folgenden um eine Reanalyse,
die ausgewihlte Ergebnisse der Studie auf den hier entwickelten bildungstheoretischen
Rahmen bezieht, um in explorativer Form Potentiale einer sozialtopographischen Ana-
lyse anzudeuten.

1 Eine ausfiihrliche Darstellung des Forschungsdesigns findet sich in Groinig et al., 2019,
S. 75-81.
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Mit ,,Ringen um Normalitéit™ haben wir Bestrebungen bezeichnet, biographische Erfah-
rungen wihrend des Erzéhlens zu normalisieren bzw. soziale Orte explizit in ,normale*
und ,nicht-normale‘ Orte zu unterscheiden. Die hdufige Erwdhnung des ,Normal-Seins*
in den Aussagen der Interviews beruht auf der Tatsache, dass belastende Lebens-
geschichten und das zeitweilige Aufwachsen auBBerhalb der Herkunftsfamilie den Status
des Normal-Seins in Frage stellen. Care Leaver erleben ihre biographische Lebensrea-
litdt als Abweichung vom umgebenden sozialrdumlichen Kontext. Thre Moglichkeiten
zur Entwicklung eines eigenen Lebensentwurfs und zur Verfolgung bildungsbezoge-
ner Aspirationen sind aufgrund von finanzieller und emotionaler Armut, mangelnder
sozialer Teilhabe und ungewohnlichen bzw. belastenden Beziehungserfahrungen ein-
geschrinkt. Sie sind mit einer exkludierenden Positionierung im sozialen Raum kon-
frontiert, die in stigmatisierenden und abwertenden Erwartungshaltungen und fehlender
sozialer Anerkennung zum Ausdruck kommt. Das Ringen um Normalitét ist damit als
Versuch zu betrachten, drohender Ausgrenzung zu entkommen und sich angesichts der
Spaltung der Gesellschaft in ein ,,Innen und ,,Auflen (Kronauer, 2002, S. 11) der Plat-
zierung im ,,Auflen* zu widersetzen.

Unter dem ,,Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung™ werden Beziehungskon-
stellationen zusammengefasst, die soziale und emotionale Unterstiitzung sowie Erfah-
rungen von Zugehorigkeit bieten. Es geht um die Suche nach Vergemeinschaftung in
sozio-emotionalen Resonanzraumen. In Gleichaltrigenkontexten, Schulbesuchen, Be-
treuungseinrichtungen sowie in der Einbindung in Arbeits- und Ausbildungsplitze wird
das Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung erkennbar. Die Erfahrung von Bezie-
hungsabbriichen und -unsicherheiten hat zur Folge, dass die jungen Menschen laufend
darum bemiiht sind, an unterschiedlichen sozialen Orten bedeutungsvolle Bezichungen
herzustellen und dass die Bildungswirksambkeit eines Ortes an die Erfahrung von Zu-
wendung gebunden ist.

Die jeweiligen Orientierungsrahmen beschreiben nicht das gesamte bildungsbezo-
gene Handeln eines Falls in Abgrenzung zu anderen Fillen, sondern sie zeichnen sich
in verschiedenen Fillen in unterschiedlicher Ausprigung ab. Daher gibt es Uberschnei-
dungen zwischen den Fillen und je nach Situation und Ort dominiert eher die eine oder
die andere Orientierung. Die Orientierungsrahmen stehen damit nicht in einem exklusi-
ven Entweder-Oder-Verhiltnis zueinander, sondern in einem Verhéltnis des Mehr oder
Weniger.

5.1 Ringen um Normalitét als Kampf gegen drohende Exklusion

Ein zentraler Erfahrungshintergrund der Bildungsbestrebungen von jungen Menschen
mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung besteht in einer sozialen Positionierung, die von
Marginalisierung, Abwertung und drohender sozialer Exklusion gekennzeichnet ist.
Dieser prekére Status wird in den Biographien dadurch erkennbar, dass sie an Orten auf-
wachsen, die als ,nicht normal® etikettiert werden, was zugleich als Hinterfragen ihres
eigenen ,Normal-Seins‘ erlebt wird. Das Ringen um Normalitdit wird daher zu einer zen-
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tralen handlungsleitenden Orientierung, die z. B. Chantal? explizit mit der Frage nach
dem sozialen Status verkniipft. Sie beschreibt als Ziel ihrer bildungs- und berufsbezo-
genen Bestrebungen:

Normal in so einer Mittelschicht leben. Dass ich Geld habe, keine Ahnung. Dass ich
irgendwie normal meine eigenen Sachen zahlen kann. Dass ich so alles normal leben
kann. (Chantal, Z. 126—129)

Die marginale Positionierung entspringt zum einen dem Herkunftsmilieu: Alle der von
uns befragten Care Leaver entstammen Familien, die von Alkoholabhéngigkeit, psy-
chischen Belastungen oder Erkrankungen und in den meisten Féllen auch von Armuts-
gefdhrdung betroffen sind. Der iiberwiegende Teil der Interviewpartner*innen hat El-
tern, die liber niedrige Schul- und Ausbildungsabschliisse verfligen. In keiner einzigen
Familie wird von einer hduslichen Forderung der schulischen Bildung berichtet oder
spielen Bildungsaspirationen im Hinblick auf hohere Bildung eine Rolle (Groinig et al.,
2019, 79, 146).

Die Erfahrung von Nicht-Normalitdt der Familien manifestiert sich in der Wahrneh-
mung des physischen Ortes des Aufwachsens, was Anja sehr deutlich zum Ausdruck
bringt. In einer Familie mit fiinf Kindern aufgewachsen waren ,.finanziell, ahm, wenig
Mittel da“ (Anja, Z. 143). Ihr Vater litt aufgrund von psychischen Problemen an aggres-
siven Anfillen, die zur Zerstérung von Mobiliar und Tiiren fiihrten, so dass die Familie
mehrmals umziehen musste. ,,Man hat nie wirklich a Daham ghabt. Man hat nur wo (.)
glebt™ (Anja, Z. 137—-138). Die prekidre Lage der Familie manifestiert sich fiir Anja in
der materiellen Wohnsituation:

Mir hamma nie wirklich a Wohnung ghabt, wo-, (.) es warn iiberall Kartons durch-
gehend. Also, die ganze Wohnung war mangelhaft eingerichtet. Es war da a Kasten,
oben sind flinf Kartons gstanden, wenn man da was gebraucht hat und keine Ah-
nung, man hat sich da was aullegholt. (Anja, Z. 517-520)

Nach mehreren Umziigen wohnte die Familie schlieBlich im Bahnhofsgebédude, was den
randstandigen Status geographisch lokalisierte und mit Erfahrungen der Ausgrenzung
einherging:

Wir hama nie Besuch ghabt. I hab nie a Freundin mitbringen hétt konnen [...]. Also
mir war’s damals peinlich, dass i da drinnen wohn. [...] Nachhand war i AuBlensei-
ter, weil 1 wohn ja am Bahnhof. [...] Bin nach der Schul immer ham. Mir samma nie
rausgangen. Es, es (2) war’s, also. (2) Ja. Mehr eingsperrt in der Wohnung eigent-
lich. (Anja, Z. 538—-547)

2 Die im Text verwendeten Namen wurden anonymisiert.
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Die prekére Lebenssituation der Familie behinderte Anjas Bildungsbemiihungen. Thr
fehlten Raum, Ruhe und Zeit fiir die Erledigung von Hausaufgaben, da sie kein eigenes
Zimmer hatte, zu Hause immer ,, Trubel* (Anja, Z. 495) war und sie ihrer tiberforderten
Mutter im Haushalt und bei der Versorgung der jiingeren Geschwister helfen musste. In
der Schule wurde Anjas hiusliche Situation nicht zur Kenntnis genommen. Stattdessen
wurden die schulischen Versdumnisse ihr selbst zugeschrieben.

Die Lehrer*innen haben ,,ka Ahnung ghabt von der Thematik. Die ham nit gwusst,
warum 1 die Hausaufgaben nit bring. [...] Warum hab i erstens nit sagen konnen,
weil i mi gschdmt hab dafiir, (.) dass i so a schlechte Familie hab. Ahm, (.) und, ja
s’hat sie nachhand a nit interessiert. Es is darum gangen: ,Die Hausaufgaben waren
nit gmacht. Du bist selbst schuld, wenn nit mitkummst.‘ (Anja, Z. 580—584)

Ahnliche Erfahrungen von Nicht-Normalitiit und sozialer Randsténdigkeit der Fami-
lie finden sich in anderen Interviews. Chantal z. B. ist auf einem von finanzieller Armut
und mangelnder sozialer Zuwendung geprigten landlichen Bauernhof aufgewachsen.
Thren Schuleintritt erlebt sie als tiberfordernd und sich selbst als ,,nicht vorbereitet*,
da sie dort — im Unterschied zum Erleben ihrer Familie — auf ,,normale Menschen®
trifft (Chantal, Z. 666—668). Jasmine war aufgrund der Abwesenheit ihrer Eltern hiufig
mit ihren vier Geschwistern alleine in der Wohnung. Da es an Essen fehlte, haben sie
beim Nachbarn ,,gebettelt oder sind in Supermérkte gangen und haben Essen gstohlen®
(Jasmine, Z. 148—149).

Zu den prekdren Lebensorten der Herkunftsfamilien stellen die Kinder- und Ju-
gendhilfeeinrichtungen als pddagogisch konstituierte Orte des Aufwachsens einen po-
sitiv wahrgenommenen Kontrast dar. Franz Joseph, dessen Aufwachsen auf einem
landlichen Bauernhof von Alkoholproblemen und Vernachldssigung gepréigt war,
nimmt die Gebdude des Kinderdorfes schon von auflen als kinderfreundliches Umfeld
wabhr.

Das hat so a’ Windschutzverkleidung ghabt aus Sonnnenblumensténgel, nit, getrock-
neten. Und bei Vorbeifahren han i gsagt: ,Da mochte i gern wohnen‘. (Franz Joseph,
Z.296-298)

Im Innern findet er dann einen ,,Spielekeller vor, ,,und i hab kein einziges Spielzeug
ghabt in mein Leben bis jetzt” (Franz Joseph, Z. 339—-340). Auch Pascal betont die vie-
len Angebote seiner Kindereinrichtung. Es war fiir ihn einfach Kontakte zu kniipfen, da
er immer Kinder um sich hatte, er konnte ein Musikinstrument erlernen, und er hat vor
allem die gemeinsamen Urlaube in guter Erinnerung.

Wir haben halt dann immer die Idssigsten Urlaube ghabt, weil wir sind dann (.) ans
Meer, Skiwochen irgendwohin gfahren und das haben die anderen nit ghabt und das
war ziemlich cool. [...]. Also, das Klischee von dem Heimkind, dem’s ganz schlecht
geht, is nit erflillt worden. (Pascal, Z. 225-229, 183—-184)
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Mit dem ,Klischee von dem Heimkind‘ weist Pascal auf eine Ambivalenz der pddago-
gisch konstituierten Orte hin, da diese trotz ihrer Moglichkeiten als nicht normal er-
lebt werden und mit Erfahrungen von Stigmatisierung und Ausgrenzung verbunden
sind. Dies wird in den Erzdhlungen von Manuela deutlich, die das Kinderdorf eben-
falls als einen Ort erlebt, der Gelegenheiten bietet, ,,was man halt eigentlich privat™
nicht machen kann (Manuela, Z. 321-322). Zugleich erlebt sie das Kinderdorf als eine
Sonderwelt, die durch ihre abgegrenzte geographische Lage vom restlichen Dorfleben
isoliert.

Naja, als Kinderdorfkind bist du doch schon ziemlich isoliert in dem Dorf. Weil da
hast du eben die Hauser mit deinen Freunden und du musst nicht raus gehen sozusa-
gen. Wir waren-, im Rest der [Ortschaft] waren wir kaum. [...] In den Schulen hast
du dann halt viele Kinder von auB3erhalb kennengelernt, hast aber auch kaum gesehn.
Es gab schon die typischen Vorurteile: ,Du bist ein Kinderdorfkind, dich laden wir
nicht ein.® Das gab’s leider oft. (Manuela, Z. 335—-344)

Manuela unterscheidet zwischen innen und auBlen. Wiahrend sie das Innere des Kin-
derdorfs als positiven sozialen Ort erfdhrt, erlebt sie sich im Auflen ausgegrenzt und
als ,,Kinderdortkind* (Manuela, Z. 335) stigmatisiert. Das Aufwachsen an padagogisch
konstituierten Orten geht demnach mit der Erfahrung des Andersseins und der Nicht-
Normalitit einher, die zur Sicherung der sozialen Positionierung Bemiithungen zur Nor-
malisierung notwendig macht.

Das Ringen um Normalitdt wird in der Schule erkennbar als ein Ort, an dem Kin-
der und Jugendliche mit Jugendhilfeerfahrung mit Gleichaltrigen zusammentreffen, die
in Familien aufwachsen. Daraus resultiert eine Differenzerfahrung, die mit Ausgren-
zung und Auffilligkeit verbunden ist. Zoey z. B. erwihnt Schwierigkeiten in der Kom-
munikation mit den Lehrer*innen, ,,weil sie alle gwusst haben, dass i in Betreuung bin
und [...] weil i bin mir immer sehr ungerecht behandelt vorkommen* (Zoey, Z. 552—
554). Pascal sicht sich mit Stigmatisierungen als ,Heimkind® konfrontiert. ,,Dieses
Kind, das in einer Einrichtung is, &hm, muss ja irgendwas haben, dass es dort glandet is
und das is unter Anfithrungszeichen nit so gut, wie a normales-, wie a normaler Schiiler*
(Pascal, Z. 767—770). Chantal kompensiert die Erfahrung des Andersseins durch auffl-
liges Verhalten, was ihr eine zeitweilige Beliebtheit unter Mitschiiler*innen verschafft.
Infolge hauslicher ,Zwischenfille® spitzt sich ihr Verhalten zu Selbst- und Fremdge-
fahrdung zu, was schlieflich zum Schulausschluss, einem Suizidversuch und einem ca.
zweijahrigen Aufenthalt in der Kinder- und Jugendpsychiatrie flihrt. Dort wird sie in
der internen Heilstittenschule beschult, die sie als ,nicht-normales‘ und exkludierendes
Umfeld beschreibt, an dem ihre schulische Bildung stagniert:

Wahrscheinlich wollten wir einfach nur normal behandelt werden. Aber wahrschein-
lich ist fiir den Lehrer auch schwer, wenn sich (.) eine im Klassenraum die Hand auf-
schlitzt (lacht). Das war sicher nicht normal. [...] Der andere hat die ganze Zeit so,
so Anfille gekriegt. [...] Der hat die ganze Zeit voll die Schimpfworter rausgehaut,
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Vollgas. Der hat nicht aufgehdrt damit. (2) Hm. (5) Weil ich hab ja fast immer einen
Flachmann mitgehabt (.) in der Schul. (Chantal, Z. 564—570)

Im Unterschied zu den Erfahrungen von Ausgrenzung und Auffilligkeit erlebt Pascal
die Schule trotz einzelner Stigmatisierungserfahrungen als normalitétsstiftenden Erfah-
rungsraum. Im Verlauf des Aufwachsens wechselt er zwischen sieben verschiedenen
Jugendhilfeunterbringungen; demgegeniiber erlebt er die Schule als konstanten und sta-
bilisierenden Faktor.

Und das war eigentlich immer so (.) fiir mi zumindest das wichtigste, dass i da noch
in die Schul gehen kann, dass i dorten unter Anfithrungszeichen wie ein normales
Kind Schul gehen kann und Nicht-Heimkinder als Freunde hab. (Pascal, Z. 520—
523)

Der kontinuierliche Schulbesuch bot Pascal wihrend chaotischer Uberginge Kontinui-
tdt und Stabilitdt. Er beschreibt ihn als ,,temporéren Tapetenwechsel (Pascal, Z. 525)
aus dem Jugendhilfealltag und Ort der Erfahrung von Normalitét, der wesentlichen Ein-
fluss auf seinen Bildungsweg hatte. Die Schule erscheint damit als ein ambivalenter
Ort: Sie ist einerseits Stétte des Vergleichs mit Anderen, die zur Wahrnehmung der An-
dersartigkeit und zur Erfahrung von Abwertung und Ausgrenzung fiihren kann. Ande-
rerseits kann sie aber auch als normalitétsstiftender Erfahrungsraum fungieren, an dem
junge Menschen mit Jugendhilfeerfahrung unter Beweis stellen konnen, dass sie bil-
dungsbezogene Anforderungen erfiillen und an der Gesellschaft der ,Normalen® teil-
haben konnen.

Ein weiterer Aspekt der marginalisierenden Positionierung im sozialen Raum besteht
in der regionalen Verortung und den damit verbundenen geographischen, infrastruktu-
rellen und alltagskulturellen Gegebenheiten. In einem Kinderdorf im ldndlichen Raum
aufgewachsen, konstatiert Franz Joseph riickblickend eine Begrenzung seiner Bildungs-
mdglichkeiten, die sich aus fehlender Bildungsinfrastruktur, beschriankten Berufs- und
Bildungsorientierungen im Herkunftsmilieu und reduzierten Bildungserwartungen im
Kinder- und Jugendhilfekontext zusammensetzt. Seine Familienangehdrigen bezeich-
net er als ,,Arbeiter”, die fiir das dorfliche Milieu typische ,,Standardberufe wie Mecha-
niker, Maurer, Tischler und des ganze Zeug™ ausiiben (Franz Joseph, Z. 600—602). In
seinem landlichen Schul- und Kinderdorfumfeld wird er selbst auf die von ihm so be-
zeichneten Standardberufe hin orientiert. Er erlebt, dass in seinem Umfeld ,,zu hundert
Prozent* jeder eine Lehre gemacht hat. ,,Jeder is auf des fixiert worden, dass er dann eine
Lehre macht“ (Franz Joseph, Z. 417—418). Franz Joseph erlebt das Aufwachsen im be-
schrankten ldndlichen Milieu riickblickend als eine ,,Seifenblasenwelt™, deren Begren-
zungen sich nach der Uberschreitung der territorialen Grenzen offenbaren. So hat ein
Mitschiiler nach der Lehre ein Studium an einem entfernt gelegenen Ort begonnen. ,,Bei
dem haben sich Welten gedftnet™ (Franz Joseph, Z. 67—68). Franz Joseph dufert selbst
Interessen, die ihm in seinem regionalen Kontext verwehrt geblieben sind (,,geiler Beruf
wir Architekt zum Beispiel. In so eine Richtung is nie gangen®, Franz Joseph, Z. 62).



936 Aligemeiner Teil

Die regionale Verortung stellt damit einen Faktor dar, der zur Beschrédnkung von Bil-
dungsmoglichkeiten fithren kann. In Verbindung mit einer Kinder- und Jugendhilfeun-
terbringung, die die Uberwindung regionaler Beschrinkungen zusitzlich erschwert,
kann dies zu einer Verstetigung von marginalisierenden, sozial abgewerteten und aus-
grenzenden Bildungswegen fiihren.

5.2 Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung und Konstitution
bildungswirksamer Resonanzrdume

Die im Verlauf der Fremdunterbringung erlebte sozialraumliche Diskontinuitit stellt Er-
fahrungen von Zugehorigkeit und Zuwendung sowie von bildungsbezogener Anerken-
nung und Resonanz in Frage. In unserer Studie wurde deutlich, dass junge Menschen
mit Kinder- und Jugendhilfeerfahrung in besonderer Weise auf sozio-emotionale Zu-
wendung und bildungswirksame Resonanz an heterogenen sozialen Orten angewiesen
sind, um ihren Bildungsweg erfolgreich beschreiten zu kdnnen. Das Streben nach sozio-
emotionaler Zuwendung lasst sich daher als weiterer handlungsleitender Orientierungs-
rahmen identifizieren.

Chantal erlebte nach dem ausgrenzenden Psychiatrieaufenthalt den Wechsel in eine
betreute Jugendwohngemeinschaft als biographische Wende, die einen Bildungspro-
zess einleitete und ihr die Erfiillung formaler Bildungsanforderungen ermoglichte. Sie
erfuhr diesen neuen sozialen Ort als einen sozio-emotionalen Resonanzraum, der Zu-
gehorigkeit und ,,Riickhalt™ vermittelte. Dies 16ste einen ,,Klick-Moment* aus (Chantal,
Z.105), der Chantal dazu veranlasste ,,sich echt reinzuhéngen und aufzuhdren Scheille
zu bauen® (Chantal, Z. 106).

Dahlia war dhnlich wie Franz Joseph mit regionalen Beschrankungen durch ihr ldnd-
liches Umfeld konfrontiert. Auf einem landwirtschaftlichen Betrieb aufgewachsen, un-
terstiitzten ihre Eltern ihr Interesse an einer technischen Ausbildung nicht, was familidre
Konflikte hervorrief und letztlich zur Fremdunterbringung von Dalia fiihrte. Die Uber-
schreitung der territorialen Beschrdankungen gelingt ihr durch Orientierung an zwei ent-
fernt lebenden Tanten, die ihr als Vorbild dienen:

Sie ist jetzt in [europdisches Land] drauflen, is &h Projektleiterin. Und sie is so mei
Vorbild, auf das was i a hinstreb und ja, sie hat a a technische Lehre gmacht. [...]
Sie hat a immer gsagt so: ,Du wirst es schaffen.* Und sie hat immer gsagt: ,I wer’s
irgendwie zu irgendwas bringen.* [...] Und auch mei andere Tante in [GrofBstadt] hat
gsagt (.): ,Du bist, (.) du bist a Phinomen°. (Dalia, 830—841).

Der Kontakt zu den beiden Tanten verhilft zur Herstellung von extraterritorialen Fokus-
sen. Durch das Leben im Ausland bzw. in der GroBstadt bilden sie einen Kontrast zum
beschriinkten lindlichen Raum und zeigen, dass dessen Uberschreitung mdglich ist. Aus
raumlicher Distanz konstituieren sie einen imaginéren, bildungswirksamen Resonanz-
raum, der Dahlia darin bestérkt, ihren selbstgewihlten Weg einer technischen Ausbil-
dung weiter zu verfolgen.
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Bei Franz Joseph fiihrt die Unzufriedenheit mit den als beschrénkend erlebten regiona-
len Gegebenheiten zu grenziiberschreitendem delinquenten Verhalten. Er schlief3t sich
einer Peergroup an, die er als ,,Gang™ (Franz Joseph, Z. 528) bezeichnet und die durch
korperliche Gewalt, exzessiven Alkohol- und Drogenkonsum und Einbriiche aufféllt.
Im Zuge dessen bricht er seine Maurerlehre ab, und er wird aus dem betreuten Jugend-
wohnen verwiesen. Als er nur knapp einer Inhaftierung entgehen kann, entschliefit er
sich, eine Lehrstelle auf einem Berggastronomiebetrieb anzutreten. Der Gang auf den
Berg fiihrt nicht zum Verlassen der Region, aber er verschafft ihm rdumliche Distanz zu
seinem Freundeskreis. ,,Von di Leut a bissl weg. Walt, nit wirklich weg, aber halt den
Abstand, (.) den was i1 gebraucht hab* (Franz Joseph, Z. 525—526). Auf dem Berg erlebt
er die Integration in einen Familienbetrieb mit einer Chefin, die auf ihn ,,achtet (Franz
Joseph, Z. 1139). Er erfdhrt eine fiir ihn bis dahin unbekannte Form der sozio-emotio-
nalen Zuwendung, die ihn zum ,,Arbeitstier* (Z. 560) werden ldsst. Zugleich wird seine
Eigenstandigkeit rdumlich gewahrt, indem er zum Wohnen eine eigene Hiitte erhilt,
»mein klanen Privatbereich® (Z. 559). In dieser raumlichen Konstellation — von den
Freunden distanziert ohne den Kontakt v6llig zu verlieren, in einen Familienbetrieb in-
tegriert, in dem er Zuwendung und Resonanz erfahrt und dabei seine Privatsphére raum-
lich gewahrt bleibt — hat Franz Joseph nach eigener Aussage ,,wieder halbwegs zu mir
selber gfunden® (Franz Joseph, Z. 136). Er schlief3t seine Lehre erfolgreich ab und ver-
lasst danach seine Herkunftsregion, um Karriere im Gastronomiesektor zu machen. Zum
Zeitpunkt des Interviews beschreibt er seine Zukunftsperspektive als , Weiterkommen®.

I will immer weiterkemmen. Walt, wie i man? Deswegen bin i a jetz schon bein
Uberlegen, ob i da no bleib, weil (.) da is a Punkt, wo i nit waB, ob i weiterkimm.
Jetz fangta Chef an mit (.) Catering. Da konnt sich wieder was erdffnen. (Franz Jo-

seph, Z. 167-170)

Pascal, der aufgrund der psychischen Erkrankung seiner Mutter nicht in der Familie auf-
wachsen kann, richtet sich in einer dezentralen Anordnung der fiir ihn relevanten Orte
des Aufwachsens ein. Die regelméBigen Wochenendbesuche bei der Mutter und deren
Lebenspartner bieten ihm eine stabile sozio-emotionale Zuwendung. Er gilt dort als
»der gscheite Bua, der irgendwann amal studieren gehen wird“ (Pascal, Z. 532—533).
Ansonsten bleibt der Ort der Familie ,,unschulisch® (Z. 924), er ist von Unternechmun-
gen, Freizeit und Spal} bestimmt, wihrend alles ,Organisatorische und ,Schulische® in
der Betreuungseinrichtung verhandelt wird. ,,Du hast an Filter ghabt und alles, was po-
sitiv war, is durch dein Filter quasi zu die Eltern gangen, und alles, was negativ war, is
dann dort in der Einrichtung geblieben® (Pascal, Z. 946—948). Die Schule stellt einen
weiteren sozialen Ort dar, der {iber den Wechsel der Betreuungseinrichtungen hinweg
Stabilitdt vermittelt: ,,.Schul war da immer so die Motivation [...]: ,Find ma Einrich-
tungen in der Ndhe von [Stadt], damit da die Schule als konstanter Faktor da bleibt*
(Pascal, Z. 514—-516). Pascal bezeichnet die Schule als ein ,,Gesamtpaket®, das einen
Gegenpol zum Einrichtungsalltag bietet, Gelegenheiten fiir Freundschaften eroffnet und
ihm ermoglicht, seine ,,Skills* zu verbessern (Pascal, Z. 509).
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In der Anordnung der Orte des Aufwachsens bleibt die Familie fiir Pascal der primére
Ort der sozio-emotionalen Zuwendung, wéhrend er die Schule als bildungswirksamen
Resonanzraum der Entfaltung seiner kognitiven Fahigkeiten und der Gewinnung von
Freundschaften erlebt. Die wechselnden Orte der Jugendhilfebetreuung werden vor al-
lem funktional zur sozialen Unterstiitzung in alltagspraktischen und schulischen Belan-
gen genutzt. Eine Zusammenfiihrung der verschiedenen Orte findet schlieBlich in der
Schule bei der Feier des erfolgreichen Maturaabschlusses statt:

Paar Betreuer sind gekommen. Ahm, Mutti ist gekommen. [...] Von der damaligen
Freundin der Vater ist gekommen. [...] Das war ziemlich cool. (Pascal, Z. 736—740)

In den Biographien der von uns befragten Care Leaver zeichnen sich heterogene so-
ziale Orte ab, an denen sozio-emotionale Zuwendung und bildungswirksame Resonanz
erfahren wird. Familien, Schulen, Betreuungseinrichtungen, Peergroups oder Arbeits-
stitten nehmen einen mehr oder weniger einschneidenden Stellenwert in der sozialen
Topographie der von uns befragten Care Leaver ein. Ortswechsel konnen bildungswirk-
same biographische Wendepunkte darstellen, oder es zeichnet sich eine dezentrale An-
ordnung mit funktionaler Aufgabenverteilung ab. Welcher Ort welche Relevanz erlangt,
ergibt sich aus der jeweiligen Lebensgeschichte und der damit verbundenen je indivi-
duellen Konstellation der bildungswirksamen Resonanzraume.

6. Diskussion und Fazit

Bei den ausgewihlten Beispielen handelt es sich um Care Leaver, die — gemessen an
etablierten gesellschaftlichen Bildungserwartungen — erfolgreich sind. Es ist ihnen ge-
lungen biographische Bildungsprozesse zu vollziehen, die ihnen die Absolvierung einer
formalen Bildungs- und Berufskarriere ermdglichen. In zahlreichen anderen Féllen aus
unserem Sample ist dies nicht der Fall (vgl. Groinig et al., 2019, 133—144).

In den Bildungsbestrebungen der jungen Menschen lassen sich zwei Dimensionen
unterscheiden: eine Auseinandersetzung mit der sozialen Positionierung und ein Bemii-
hen um Zuwendung und soziale Resonanz. Die Situationen, in denen sich ein Ringen um
Normalitdt manifestiert, lassen sich als Widerstand gegen die ,,Anrufung* (vgl. Butler,
2001, S. 101) der Andersartigkeit und gegen die Positionierung im Auflen der Gesell-
schaft verstehen, die mit dem ,,positionsbedingten Elend* (Bourdieu, 2005b, S. 18) der
Erfahrung von Ausgrenzung, Abwertung und Stigmatisierung einhergeht. Chantal strebt
gegen drohende Ausgrenzung und Armut einen Platz in der ,,Mittelschicht™ (Chantal,
Z.126) an. Pascal artikuliert seinen Widerstand gegen die Stigmatisierung als ,Heim-
kind‘, indem er sich in der Schule bewéhrt. Und Dahlia und Franz Joseph wehren sich
gegen die Beschrankungen des landlichen Raums, der ihre Bildungsperspektiven blo-
ckiert. Das Ringen um Normalitit zielt auf gesellschaftliche Teilhabe, deren Erlangung
ein zentrales Motiv fiir die Bildungsbestrebungen der von uns untersuchten Care Leaver
darstellt. Es bringt ein Streben nach einer angemessenen Positionierung in der Mitte der
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Gesellschaft zum Ausdruck, die mit einer Anerkennung als Subjekt mit seinen indivi-
duellen Wiinschen, Bediirfnissen und Féahigkeiten verbunden ist.

Das Streben nach sozio-emotionaler Zuwendung zielt auf positive soziale Erfahrun-
gen, die sich in unterschiedlichen Sozialrdumen ergeben konnen. Freundschaftskon-
texte, Schulen, Betreuungseinrichtungen oder Arbeitsstitten konnen einen ,,Fokus® bil-
den (Mettenberger, 2019), der sich durch Erfahrungen von Zugehdrigkeit, Zuwendung,
sozialer Anerkennung und Resonanz auszeichnet. Diese Erfahrungen ergeben sich je-
doch nur im Rahmen konkreter, positiv erlebter sozialer Beziechungen. Chantal erfdhrt
durch ihre Betreuer*innen in der Jugendwohngemeinschaft Zuwendung und kniipft
freundschaftliche Beziehungen zu Mitbewohner*innen. Pascal erlebt die Schule als so-
zialen Ort, an dem er Freundschaften kniipfen kann und Unterstiitzung durch mehrere
Lehrer*innen erhélt. Franz Joseph liefert nach Abbruch der Maurerlehre und Verlust des
WG-Platzes die Erfahrung von Zuwendung im familidren Berggastronomiebetrieb den
Anstof3 zu einer beruflichen Karriere.

Positiv erlebte sozialrdumliche Kontexte konstituieren in den Biographien der Care
Leaver sozio-emotionale Resonanzraume, die Bildungswirksamkeit entfalten und zur
Uberwindung von Beschriinkungen oder Negativetikettierungen anstoBen. Sie verhel-
fen zu einem Motivationsschub oder leiten eine biographische Wende ein. Oft gelingt
es den jungen Menschen in kurzer Zeit, Versdumnisse nachzuholen, geforderte Leis-
tungen zu erbringen oder bildungs- bzw. berufsrelevante Fihigkeiten und Kenntnisse
zu erwerben. So kann Chantal trotz mehrjdhriger Schulversdumnisse ihren Pflichtschul-
abschluss in der Regelzeit absolvieren, und Franz Joseph beginnt nach einer Phase der
Delinquenz eine iiberaus erfolgreiche Karriere im Gastronomiesektor. Zuwendung und
Teilhabe initiieren eine bildungswirksame Transformation der Lebenspraxis und ma-
chen sie zu ,,Mitspieler*innen®. ,,Sozialrdumliche Aneignungsprozesse* und ,,mimeti-
sches Lernen* fithren zu einer ,,Befdhigung™ (Deinet & Reutlinger, 2014; Wulf, 2007,
Alkemeyer & Buschmann, 2017), die es ihnen ermdglicht, im jeweiligen Kontext rich-
tig und angemessen zu handeln.

Die hier vorgelegte explorative Reanalyse der Bedeutung von sozialrdumlichen
Kontexten fiir Bildungswege von jungen Erwachsenen mit Kinder- und Jugendhilfeer-
fahrung soll aufzeigen, dass der Horizont der biographischen Bildungsforschung iiber
die Beschéftigung mit bisher bekannten Bildungsorten hinaus erweitert werden muss. In
sozialtopographischen Analysen kann herausarbeitet werden, welche sozialrdumlichen
Konstellationen in welcher Weise und bezogen auf die jeweilige Biographie bildungs-
wirksam werden. Aus der Perspektive sozialer Bildung sind dabei prinzipiell alle so-
zialen Orte denkbar. In den hier angefiihrten Beispielen konnte dies fiir Freundschaften,
Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen, Schulen und Ausbildungs- bzw. Arbeitsstétten
angedeutet werden. Bildung verlduft somit entlang einer sozialen Topographie, die trotz
der hierarchischen, von sozialen Positionierungen und gesellschaftlichen Machverhélt-
nissen konstituierten Struktur des sozialen Raums Spielrdume fiir zum Teil unerwartete
und widerstindige subjektive Bildungswege eréfinet.
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Abstract: Drawing on the term “social topographies”, this contribution advocates sys-
tematically taking into account socio-spatial circumstances and forms of embeddedness
when analysing biographical educational processes. A distinction is made between indi-
viduals’ position in social spaces which feature social inequalities and their constitution
of belongings to specific, partial social spaces. Considerations from education theory are
made concrete in the shape of an empirical study investigating the educational pathways
taken by young adults with experience of the child and youth care system. A childhood
spent in residential institutions is characterised by socio-spatial discontinuities, while the
family — the primary place of education — is experienced as precarious. An approach
based on social topographies thus appears especially relevant for this group.

Keywords: Education Theory, Educational Pathways, Care Leaver, Child and Youth
Care, Social Space
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