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Zusammenfassung 
 

Der Selbstwert von Jugendlichen in der stationären Jugendhilfe kann durch ver-

schiedenste Gründe niedrig sein. Auftrag der Jugendhilfe ist es, die jungen Menschen 

ganzheitlich zu fördern, um so Benachteiligung abzubauen. Lebensthema in der Adoles-

zenz ist es, die eigene Identität auszubilden. Nach Wilhelm von Humboldt und Hans 

Thiersch geschieht dies durch Bildung. Benachteiligte Jugendliche haben oft einen er-

schwerten Zugang zur Bildung und weißen einen eher niedrigen Selbstwert auf. Diese 

Faktoren haben nicht nur einen immensen Einfluss auf ihr späteres Leben, sondern auch 

auf das gesellschaftliche Miteinander. Kulturelle Bildung, die alle Sinne des Menschen 

anspricht, stellt einen Lösungsansatz für diese Probleme dar. Durch interdisziplinäres 

Kunstschaffen können Jugendliche auf spielerische Art und Weise ihren individuellen 

Platz in der Gesellschaft finden. Auf die Frage: „Inwiefern kann mit einem interdiszipli-

nären künstlerischen Angebot für Jugendliche in der stationären Jugendhilfe ihr Selbst-

wert gesteigert werden?“ möchte das Konzept KunstWERk? eine Antwort geben. Das 

Konzept arbeitet dabei partizipatorisch, künstlerisch-interdisziplinär und biografisch. In 

der vorliegenden Arbeit wird zunächst die theoretische Grundlage für das Konzept gelegt. 

Anschließend wird die Projektentwicklung am Beispiel einer Jugendhilfeeinrichtung 

skizziert.  
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1. Das weiße Kleid 

„Der weiße Streifen steht für das Kleid meiner Mama. Die vermiss ich sehr.“ - offenbart 

mir das neunjährige Mädchen als wir zusammen an einer Leinwand (siehe Anhang 1) im 

Rahmen des „Action-Paintings“ arbeiten. Wochen zuvor hatte sie sich schon überlegt, 

was zum Thema „meine Welt“ passen würde und Skizzen für die Leinwand angefertigt. 

„Es hat sehr viel Spaß gemacht, es hat mich ermutigt weiterhin kreativ zu sein und ich 

bin stolz darauf, dass wir den ersten Platz gewonnen haben.“ - traut sich der zwölfjährige 

Junge vor circa 30 fremden Kindern und Erwachsenen bei der Preisverleihung des Kunst-

projekts der Wohngruppe zu sagen. Danach nimmt er stolz seine Siegerurkunde und das 

Preisgeld für das Werk „meine Welt - deine Welt - unsere Welt“ (siehe Anhang 2) entge-

gen.    

„Ich hasse euch alle!“ - wirft mir die neunzehnjährige Jugendliche an den Kopf und stürmt 

nach der Probe für das Theaterstück „#FANACCOUNT“ aus dem Saal (siehe Anhang 3). 

Ein paar Wochen später würde sie trotzdem auf der Bühne die Hauptrolle spielen und den 

Beifall des kleinen Publikums hören. Als einzige war sie bei jedem Termin des pädago-

gisch-künstlerischen Angebot namens „Performance“ dabei und hatte mit wechselnden 

Gruppenmitgliedern ein Theaterstück zum Thema Cyber-Mobbing konzipiert.   

Zu sehen, wie die Kinder vertieft auf ihrer Leinwand malen und ohne Aufforderung von 

ihrer Welt erzählen. Zu merken, wie die Jugendlichen langsam ihre Ängste gegenüber 

dem Theater spielen abbauen und immer wieder ihre Ideen in den Prozess einbringen - 

all dies bestätigt mich in meiner Überzeugung, dass Kunst einen einzigartigen Zugang zu 

Menschen schafft, und ihnen Wege begreiflich macht, die sie davor noch nicht kannten. 

Mit dieser Erkenntnis bin ich nicht allein. In Deutschland und darüber hinaus wird kultu-

relle Bildung immer mehr als Lösungsweg aktueller sozialer Probleme gesehen.   

Zu merken, wie anstrengend die benötigte Aufmerksamkeit für einen solchen Prozess ist 

und wie schnell die Stimmung kippen kann. Zu spüren, wie Erwartungen enttäuscht wer-

den und man der „Buhmann“ ist. Zu sehen, welche vielschichtigen Startschwierigkeiten 

und Problemlagen die Kinder und Jugendlichen haben - all dies zeigt mir wie wichtig das 

theoretische und praktische Wissen ist, um mit dieser Zielgruppe erfolgreich künstlerisch 

und sozialpädagogisch zu arbeiten. Das vorliegende Konzept soll diese Kombination be-

inhalten und speziell für Jugendliche aus Wohngruppen interdisziplinäre künstlerische 

Praxis mit dem Ziel der Selbstwertsteigerung darstellen. Die zugrunde liegende For-

schungsfrage lautet: „Inwiefern kann mit einem interdisziplinären künstlerischen Ange-

bot für Jugendliche in der stationären Jugendhilfe ihr Selbstwert gesteigert werden?“. Das 

file:///C:/Users/alisi/Documents/Soziale%20Arbeit%20Studium/Bachelor%20Arbeit/meine%23_Anhang_2:_
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Jugendhilfezentrum, speziell die Heilpädagogischen Wohngruppen, in welchen ich be-

reits kunstpädagogische Angebote gegeben habe, soll hierbei die Rahmenbedingungen 

bieten, sodass das Konzept in dieser und ähnlichen Einrichtungen Anwendung finden 

kann.   

Zunächst wird betrachtet, ob der Selbstwert von Jugendlichen in der stationären Jugend-

hilfe eine zu fördernde Größe ist. Strukturelle Rahmenbedingungen der stationären Ju-

gendhilfe und Zielgruppe werden im Anschluss untersucht. Da sich das Konzept in ein 

Angebot der kulturellen Bildung einordnet, wird diese definiert und im Hinblick auf ihre 

Relevanz in der Heimerziehung betrachtet. Zuletzt soll ein Transfer von den theoretischen 

Inhalten zum konkreten Konzept stattfinden. Nach der theoretischen Hinführung, erfolgt 

die Ausgestaltung des Konzepts nach Hiltrud von Spiegel (2021). Hier werden zunächst 

die Rahmenbedingungen analysiert, anschließend die Situation. Darauf folgt die Zielent-

wicklung, die Planung und die Darstellung eines möglichen Evaluationsdesigns. In der 

abschließenden Diskussion der Ergebnisse wird der Mehrwert der Arbeit reflektiert. 

2. Der Selbstwert von jugendlichen Heimbewohner*innen  

Der Selbstwert gilt als eines der am meisten beforschten Themen in der Psychologie, vor 

allem im Teilgebiet der Sozialpsychologie (vgl. Chmielewski und Hanning 2021, S. 11). 

Der Selbstwert eines Menschen wirkt sich nicht nur im Bereich der psychischen Gesund-

heit, sondern auf fast alle Lebensbereiche aus (vgl. ebd.).   

Viele Therapieschulen arbeiten mit und am Selbstwert der Klient*innen (vgl. Schauder 

1998, S. 8). Bereits in der griechischen Philosophie und Theologie dachte man über das 

Selbst nach (vgl. ebd.). Auch in den fünfziger Jahren erfreute sich die Forschung rund um 

das Selbst großer Beliebtheit (vgl. ebd.). Das hohe wissenschaftliche Interesse hat nun 

eine Begriffsvielfalt hervorgebracht, deren Inhalte sich teilweise synonym, anonym oder 

ergänzend verhalten (vgl. ebd. S.11 f.). Zu den Begrifflichkeiten zählen: „Selbstachtung“, 

„Selbstakzeptanz“, „Selbstbeurteilung“, „Selbstbewertung“, „Selbstwert“, „Selbstwert-

gefühl“, „Selbstkonzept“ etc. (vgl. ebd.). Für das weiteres Vorgehen soll die Begrifflich-

keit des Selbstwerts untersucht werden.  

2.1  Definition Selbstwert  

René Descartes hält mit der Aussage: „cogito ergo sum“ („Ich denke, also bin ich“) die 

philosophische Erkenntnis über das Selbstbewusstsein des Menschen fest (vgl. Waibel 

1998, S.133). Das Wissen um das Selbst mit den Stärken und Schwächen ist die Basis für 

den Selbstwert. Selbstvertrauen entwickelt sich durch die Erfahrung auf die eigenen 
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Fähigkeiten vertrauen zu können. Dies kann helfen den Selbstwert aufzubauen. Sich 

selbst zu mögen, anzuerkennen und zu beachten beschreibt die Selbstachtung. Wenn sich 

das Individuum in sozialen Kontexten behauptet, so ist es selbstsicher. Von Selbstbe-

wusstsein, zum Selbstvertrauen, zur Selbstachtung und zur Selbstsicherheit findet eine 

Steigerung statt, die schließlich im Selbstwert mündet. Dieser beschreibt das Gegenteil 

von Minderwertigkeitsgefühlen (vgl. ebd. S. 133-136). Er ist zentraler Bestandteil der 

eigenen Identität sowie Ich-Organisation und ist eine Ressource bei Belastungen (vgl. 

Brentrup und Geupel 2012, S. 15). Grundvoraussetzung ist die Fähigkeit des Menschen 

zu sich selbst eine Beziehung aufnehmen zu können. Wie sich der Selbstwert in verschie-

denen Therapieschulen ausdrückt, wird nun aufgezeigt (vgl. ebd.).   

Verhaltenstherapeutisch wird der Selbstwert als unspezifisches Thema und Therapieziel 

erfasst, welches durch kognitive Anpassungen von Grundüberzeugungen verbessert wer-

den kann. In der humanistisch-psychotherapeutischen Schule ist die Arbeit mit dem 

Selbstwert durch eine Auflösung der Diskrepanz zwischen dem Idealbild, das eine Person 

von sich hat und dem eigenen Selbstbild begründet. In der Tiefenpsychologie/Psychoana-

lyse wird der Selbstwert biografisch verstanden. Ich-Organisation und -Stärke sind Fol-

gen von bewältigten Problemen im Leben der Person. Bei einer Selbstwertproblematik 

sind korrigierende Beziehungserfahrungen möglich. Der systemische Blick auf den 

Selbstwert geht davon aus, dass sich der Mensch durch einen selbstreferentiellen Kon-

struktionsprozess an seine Umwelt anpasst (vgl. ebd.). Letztere Ansicht soll im Weiteren 

durch Virginia Satir (1998) deutlicher werden. Die Psychotherapeutin geht davon aus, 

dass ein hoher Selbstwert mit Integrität, Ehrlichkeit Verantwortlichkeit, Leidenschaft und 

Liebe einhergeht. Der Mensch mit einem hohen Selbstwert weiß, dass er etwas bedeutet 

und ist so auch fähig andere um Hilfe zu bitten. Er vertraut in die eigene Entscheidungs-

fähigkeit und individuellen Kräfte und kann sich selbst wertschätzen. Dies lässt ihn wie-

derum seine Mitmenschen wertschätzen. Unangenehme Gefühle werden akzeptiert und 

Krisen als vorübergehend eingestuft. Dahingegen erlebt das Individuum mit niedrigem 

Selbstwert eine solche Situation als Bewahrheitung der negativen Befürchtungen. Die 

Person, die sich selbst wenig wert findet, endet aus Selbstschutz in Isolation, da sie ihren 

Mitmenschen und sich nicht trauen kann. Die Person wird sich selbst und schließlich An-

deren gegenüber gleichgültig. Ängste, Verzweiflung und der Druck nicht offen über die 

eigenen Probleme zu sprechen, können zu abweichendem Verhalten wie beispielsweise 

zu (Selbst-)Mord oder Drogenmissbrauch führen (vgl. Satir 1998, S. 39 ff.).  

Subjektiver und objektiver Selbstwert können verschieden ausfallen (vgl. Chmielewski 

und Hanning 2021, S. 16). Dabei ist zu beachten, dass in dieser Arbeit von einem gleichen 
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Grundwert aller Menschen ausgegangen wird. Nur auf subjektiver Ebene kann der 

Mensch seinen Selbstwert falsch bewerten (vgl. ebd.). Der Begriff Selbstwert wird im 

Folgenden als Synonym für das Selbstwertempfinden verwendet. Dementsprechend be-

deutet ein hoher Selbstwert, dass ein gesundes, funktionales Verhältnis zu sich und seinen 

Mitmenschen vorliegt. Abwertungen der Mitmenschen oder narzisstische Züge gehen 

nicht damit einher. Die eigene Überhöhung verweist dagegen auf einen niedrigen Selbst-

wert (vgl. ebd. S. 30 f.). Persönlichkeitsentwicklungsstörungen und Neurosen liegt meist 

eine Störung des Selbstwerts zugrunde (vgl. Waibel 1998, S. 136). Nachdem der Selbst-

wert nun definiert ist, sind die aktuellen Forschungserkenntnisse zum Ursprung und der 

Entwicklung des Gefühls von Interesse. 

2.2 Ursprung und Entwicklung des Selbstwerts 

Der Selbstwert hat einen hohen Einfluss auf das Sozial- und Leistungsverhalten einer 

Person (vgl. Waibel 1998, S. 136). Es zeigt sich, dass der Selbstwert durch die Auseinan-

dersetzung mit der Umwelt entwickelt wird (vgl. ebd.). Hat man als Kind beispielsweise 

nicht die Erfahrung gemacht, dass man so angenommen ist, wie man ist, kann man diese 

Grundeinstellung später unbewusst versuchen zu kompensieren. Allen helfen zu wollen, 

kann durch den Wunsch nach Bestätigung und Anerkennung motiviert sein. Der Mensch 

hat Grundbedürfnisse nach Achtung und Annahme des authentischen Ichs. War die elter-

liche1 Fürsorge von Leistung abhängig, erfährt auch die erwachsene Person erst Befrie-

digung bei der Erbringung einer bestimmten Leistung. Hat das Kind Akzeptanz nur bei 

Anpassung an äußere (z.B. ordentlich Essen) oder innere (z.B. nicht böse sein) Normen 

verspürt, so lernt es, dass Liebe unter den Bedingungen unterdrückter Gefühle stattfindet 

(vgl. ebd. S.141-149).   

Eltern haben einen großen Einfluss auf den Selbstwert des Kindes, da sie die wichtigsten 

Bezugspersonen eines Kindes sind (vgl. Chmielewski und Hanning 2021, S. 69). Die „in-

neren Eltern“, die das Kind wahrnimmt sind dabei oft strenger und wertender als die rea-

len Eltern. Eltern können wohlmeinend das Kind unter- oder überfordern. Dann erlebt das 

Kind keine Selbstwirksamkeit, diese ist für die Ausbildung eines hohen Selbstwerts aber 

relevant. Wenn das Verhalten der Eltern nicht kongruent zu den Aussagen ist, so nimmt 

das Kind das evidente Verhalten zum Vorbild. Für psychisch kranke Eltern kann es 

schwerer sein die Bedürfnisse des Kindes wahrzunehmen und zu befriedigen. Eltern sind 

aber nicht die einzigen Bezugsgrößen beim Bilden des Selbstwerts des Kindes. Trauma-

tische Erlebnisse ziehen beispielsweise Minderwertigkeitsgefühle nach sich. Fremde, 

 
1 Eltern stehen im Folgenden für die primären Bezugspersonen eines Kindes. 
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Bekannte oder Gleichaltrige können Auswirkungen auf den Selbstwert haben. Der regel-

mäßige soziale Vergleich mit Mitmenschen kann den Selbstwert schwächen. Durch die 

dauerhafte Nutzung Sozialer Medien kann dies bestärkt werden und der Selbstwert nega-

tive Folgen davontragen. Die Grundbedürfnisse nach Bindung (ausgedrückt durch innere 

Glaubenssätze wie: „Ich werde nicht geliebt. – Ich bin nicht liebenswert.“ versus „Ich 

werde geliebt. – Ich bin liebenswert.“), Kompetenz (ausgedrückt durch Glaubenssätze 

wie: „Ich kann nichts.“ versus „Es gibt vieles, das ich kann.“) und Selbstbestimmung 

(ausgedrückt durch Glaubenssätze wie: „Ich muss tun, was die anderen wollen.“ versus 

„Ich kann tun, was ich für richtig halte.“) können auch im sozialen Vergleich zu einer 

Selbstwertproblematik führen (siehe Anhang 4). Vereinfacht betrachtet, kann sich ein Ju-

gendlicher im sozialen Vergleich folgendes Denken: „Ich bin schlechter in der Schule als 

die anderen und ich bin weniger beliebt in der Klasse als meine Mitschüler*innen.“ Diese 

inneren Überzeugungen zeigen, dass seine Grundbedürfnisse nach Kompetenz und Bin-

dung nicht erfüllt sind (vgl. ebd. S.69 f.). Die schlechten Noten lassen ihn in seiner Selbst-

wirksamkeit scheitern. Es resultiert ein verzerrtes Selbstbild und er denkt: „Ich kann 

nichts.“ Er schämt sich und geht Herausforderungen aus dem Weg, um nicht wieder zu 

scheitern. Da er nun keine neuen positiven Erfahrungen macht, bestätig sich sein Selbst-

wert (siehe Anhang 5). Strategien, die sich der Jugendliche möglicherweise aneignet, 

können Selbstaufwertung, Ertragen oder das Vermeiden von Bewertung sein. Je nachdem 

würde er dann versuchen aufzufallen, sich unterzuordnen oder abzulenken (vgl. ebd. 

S.101).  

Ressourcen für eine Selbstwertsteigerung können beispielsweise Selbstwirksamkeit, po-

sitives Körpererleben, das Feiern von Erfolgen, Achtsamkeit, Bindungen oder das Ver-

ändern von Blockaden sein (vgl. Brentrup und Geupel 2012, S. 8). Wichtige Vorausset-

zung für den Selbstwert ist der Wille zum Leben (vgl. Waibel 1998, 162 f.). Wenn ein 

Mensch Leben grundsätzlich als wertvoll erahnt, entstehen innere Werte, welche er ver-

wirklichen möchte. Durch Erleben und Erschaffen können diese Werte vollzogen werden. 

Dies lässt das Individuum sich selbst als wertvoll erfahren, da die Verwirklichung von 

Wertvollem Sinn schafft. Sinnerfüllte Tätigkeiten steigern den Selbstwert des Menschen 

(vgl. ebd.). Eine empirische Studie von Mari C. Dagaz (2012) zeigt, dass das Selbstver-

trauen von Schüler*innen zum Beispiel durch das Ausführen sportlicher Aktivitäten oder 

das Mitwirken in außerschulischen Tätigkeiten, wie das Mitspielen in einem Orchester, 

steigt. Umso höher das Gefühl der Wertschätzung und Akzeptanz durch die Beziehungen 

im Orchester waren, desto stärker war das Selbstvertrauen der Befragten. Auch die Er-

fahrung vor Publikum aufzutreten, wurde als ermutigender Akt beschrieben (vgl. Dagaz 
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2012, S. 455).  

Die Förderung des Selbstwerts geht in der Sozialen Arbeit mit dem zentralen Thema des 

Empowerments (wörtlich: „Selbstbefähigung“) der Klient*innen einher (vgl. Herriger 

2020, S. 13). Das Ziel von Empowerment ist es die Autonomie der Person (in ihrem All-

tag) zu stärken (vgl. ebd. S. 20 f.). Gefühle der Ohnmacht und des Sinnverlusts sollen 

durch die Erfahrung „von Selbstwert, aktiver Gestaltungskraft, Ermutigung und sozialer 

Anerkennung [revidiert werden.] […] Solche positiven Lebenserfahrungen aber, in denen 

Menschen neue Kapitalien von Selbstwert und Selbstwirksamkeit finden, entfalten eine 

bemächtigende Kraft“ (ebd. S. 21). Empowerment kann auf psychologischer und politi-

scher Ebene stattfinden (vgl. ebd. S. 218 f.). Die psychologische Ebene beschreibt, die 

innere Entwicklung der Selbstwahrnehmung. Suzanne Kobasa (1979) zeigt mit ihrem 

Konzept der Widerstandsfähigkeit („hardiness“) Persönlichkeitsmerkmale einer em-

powerten Person auf. Diese hat einen hohen Selbstwert („commitment to self“). Sie ist 

überzeugt von einer internalen Kontrolle über das eigene Leben („sense of control“). Auf 

herausfordernde Lebensumbrüche kann sie sich flexibel anpassen und darin Sinnhaf-

tigkeit sehen („change as challenge“) (vgl. Kobasa 1979, S. 1-11). Die Bedeutung von 

„[…] identitätssichernden Erfahrungen von subjektiver Gestaltungskraft, Lebensstim-

migkeit und sozialer Anerkennung […]“ (Herriger 2020, S.223) beweisen, dass die Iden-

tität einer Person grundlegendes Thema von Empowerment ist. Die Entwicklung des 

Selbstwerts und der Identität sind also miteinander verwoben (vgl. Resch und Sevecke 

2018, S.618).  

2.3 Der Selbstwert bei jugendlichen Heimbewohner*innen  
In der Adoleszenz, also der Übergangszeit einer Person vom Kind zum Erwachsenen, 

entwickelt sich die Identität (vgl. Berk 2020, S. 612). Verursacht wird die Adoleszenz 

durch biologische, psychische und soziale Einflüsse. Mit der Pubertät setzten Vorgänge 

im Körper ein, die für die Geschlechtsreife und einen ausgewachsenen Körper sorgen. 

Auch im Gehirn findet eine große Veränderung statt. Da in industrialisierten Gesellschaf-

ten hohe Anforderungen mit dem Erwachsensein einhergehen, dauert die Adoleszenz hier 

länger. Eine jugendliche Person muss Orientierung und Sicherheit für die eigene Persön-

lichkeit in sexuellen, beruflichen, moralischen, religiösen, ethischen und weiteren lebens-

relevanten Fragen finden. Im Loslösungsprozess von den Eltern wird der Peer-Group ein 

höherer Stellenwert zugeschrieben (vgl. ebd. S. 546). Der Selbstwert erhöht sich bei den 

meisten Heranwachsenden, nachdem die kognitiven Veränderungen ein differenzierteres 

Selbstkonzept zugelassen haben (vgl. ebd. S. 651). Wichtige Einflussfaktoren auf den 

Selbstwert bilden der Verlauf der Pubertät, der Schulerfolg, die Akzeptanz der Peers, das 
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erweiterte soziale Umfeld und der Erziehungsstil (vgl. ebd.). Als Übergangsform lässt 

sich bei Jugendlichen aber oft ein instabiles, leicht störbarer Selbstwert feststellen (vgl. 

Clauß 1986, S. 550). Der Selbstwert von Jugendlichen, die in Heimen untergebracht sind, 

ist für das vorliegende Konzept von besonderem Interesse. Thomas Schauder (1998) hat 

für seine empirische Forschungsarbeit zum Selbstwert von Kindern und Jugendlichen aus 

Heimen und Reha-Kliniken ausgewählte Studien verglichen. In verschiedenen, empiri-

schen Studien zeigt sich, dass ein Geschlechterunterschied besteht und Mädchen öfter 

einen geringeren Selbstwert verspüren als Jungen. Kinder und Jugendliche mit Essstö-

rungen, Selbstmordgedanken, negativen Erfahrungen von Mitschüler*innen, massiv 

überforderten Eltern oder auch mit depressiven Müttern weisen einen niedrigeren Selbst-

wert auf. Depressive, psychisch und physisch misshandelte, sexuell missbrauchte, unge-

duldige und aggressive, obdachlose oder verhaltensauffällige Kinder und Jugendliche 

sind oft von einem geringen Selbstwert betroffen (vgl. Schauder 1998, S. 84-87).  

„Manchmal denke ich noch dran, weil – also, e- [sic] also es gibt Tage, da fühl ich mich so – 

als wäre ich nix [sic] wert und so und – und hab [sic] ich mich eigentlich schon immer gefühlt. 

Und als wär [sic] ich der letzte Dreck, und ich hab auch Angst, in meinem späteren Leben 

und später auch im Beruf, dass ich nicht zurechtkomme […] Und ich hab [sic] einfach Angst 

vor mei`m [sic] Leben.“ (Schleiffer 2014, S. 264) 

Erzählt eine Jugendliche aus einer stationären Einrichtung in einem Interview. Sie wurde 

Opfer von sexuellem Missbrauch in ihrer Kindheit (vgl. ebd.). Eine zielorientierte und 

effektive Hilfe geschieht nun durch eine fundierte psychologische Diagnostik bei auffäl-

ligen Kindern und Jugendlichen (vgl. Schauder 1998, S. 234). Die Diagnostik soll, nach 

Schauder, unter anderem anhand der Variable des Selbstwerts vollzogen werden (vgl. 

ebd.). Außerdem vermerkt der Autor, dass der Selbstwert von den untersuchten Kindern 

und Jugendlichen orts- und personenabhängig ist (vgl. ebd. S. 202). Nahezu jede befragte 

Person verbindet beispielsweise die Schule mit einem geringeren Selbstwert. Wenn der 

schlechte Selbstwert durch massive existenzielle Probleme mit der Familie zusammen-

hängt, soll bei Bedarf die stationäre Hilfe wirken. Die stationären Unterbringungen lassen 

den familienbezogenen Selbstwert weniger leiden (vgl. ebd. S. 202 ff.). In einer empiri-

schen Evaluationsstudie von 1995 wird die Bedeutung des Selbstwerts unterstrichen:  

„Als wichtigste persönlicher Gewinn aus dem [Heima]ufenthalt wurde am häufig-sten [sic] 

‚Selbstvertrauen‘ genannt, hervorgehoben wurden aber auch verschiedene andere Aspekte 

bzw. Resultate des Lebens in unserer Gemeinschaft wie ‚Reife‘. ‚Selbstständigkeit‘, ‚Krea-

tivität‘, ‚handwerkliche Fähigkeiten’ sowie die ’schulische Förderung.“ (Adam et al. 1995, 

S.24) 
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Der Selbstwert ist eine psychologisch wichtige Bezugsgröße, dessen Forschung weit ver-

breitet ist. Aufgrund der Begrenzung dieser Arbeit kann der Selbstwert, aber nicht in sei-

ner vollkommenen Tiefe dargestellt werden.  Es lässt sich feststellen, dass der subjektive 

Selbstwert starke Ausprägungen auf das Leben einer Person hat. Der Selbstwert ist eine 

erlernte innere Auffassung über die eigene Wertigkeit, die sich verändern kann. Die Er-

fahrungen von Selbstwirksamkeit und Annahme in der Kindheit sind entscheidende Fak-

toren, die den Selbstwert später beeinflussen. Bei einem geringen Selbstwert entwickelt 

die Person innere und äußere Strategien, um ihre inneren Überzeugungen zu kompensie-

ren. Durch das Erleben von Sinn und Selbstwirksamkeit in sinnstiftenden Aktivitäten 

wird der Selbstwert gestärkt. Empowerment trägt dazu bei, dass Autonomie erlernt und 

gefördert wird. Identität und Selbstwert hängen stark miteinander zusammen. Identität 

wird in der Adoleszenz ausgebildet. Dabei ist der Selbstwert von Jugendlichen oft 

schwankend. Bei jugendlichen Bewohner*innen der stationären Jugendhilfe zeigen em-

pirische Forschungen, dass Selbstwertproblematiken vorliegen. Es ist also sinnvoll mit 

diesen Jugendlichen am Selbstwert zu arbeiten. Um passende Angebote zu bieten, muss 

der Ort und die Bewohner*innen der stationären Jugendhilfe erforscht werden. Dies ge-

schieht im Folgenden.  

3. Die stationäre Jugendhilfe in Deutschland  

Die historische Entwicklung des Systems der Jugendhilfe in Deutschland ist geprägt von 

vielen positiven Veränderungen (vgl. Günder 2011, S. 20 f.). Die ersten Waisenhäuser 

wurden im 16. Jahrhundert eröffnet und wiesen eine strenge und disziplinierende Erzie-

hung, Massenunterbringungen und hohe Sterblichkeit auf (vgl. ebd.). Die Geschichte der 

Heimerziehung ist zwar von viel Leid geprägt, hat aber vor allem in den letzten 50 Jahren 

starke Fortschritte hin zu pädagogischen, professionellen Institutionen gemacht (vgl. ebd. 

S. 38 f.). Allgemein lässt sich das System der Jugendhilfe in Angebote institutioneller 

Beratungen, sozialpädagogischer Familienhilfen, Betreuung einzelner junger Menschen 

und Hilfen zur Erziehung außerhalb des Elternhauses einteilen (vgl. BMFSFJ 2002, S. 

51). Die Erziehungshilfen des SGB VIII sind Leistungsangebote, auf welche bei Vorlie-

gen der entsprechenden Voraussetzungen ein rechtlicher Anspruch subsumiert wird (vgl. 

Günder und Nowacki 2020, S. 54). Folgende Erziehungshilfen existieren im SGB VIII:  

§28 Erziehungsberatung,   

§29 Soziale Gruppenarbeit,   

§30 Erziehungsbeistandschaft, Betreuungshelfer,   

§31 Sozialpädagogische Familienhilfe,   
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§32 Erziehung in einer Tagesgruppe,    

§33 Vollzeitpflege,   

§34 Heimerziehung, sonstige betreute Wohnform,  

§35 Intensive sozialpädagogische Einzelbetreuung 

Nicht unter diesen Paragrafen enthaltene Angebote ordnen sich auch als „Flexible Hilfe 

zur Erziehung nach §27“ unter (vgl. ebd. S. 55). Viele jugendliche Heimbewohner*innen 

haben vor ihrem Heimaufenthalt bereits Maßnahmen der Hilfen zur Erziehung durchlau-

fen (vgl. ebd. S. 42.). Der aktuelle (gesetzliche) Stand der stationären Jugendhilfe wird 

nun beleuchtet.  

3.1 Aktueller Stand der stationären Jugendhilfe und rechtlicher Rahmen  

Folgende Ziele sollen Fachkräfte, wie Erzieher*innen, Sozialarbeiter*innen, Heilpäda-

gog*innen, Psycholog*innen etc. in der Heimerziehung, sonstige betreute Wohnformen, 

verfolgen: 

Hilfe zur Erziehung in einer Einrichtung über Tag und Nacht (Heimerziehung) oder in einer 

sonstigen betreuten Wohnform soll Kinder und Jugendliche durch eine Verbindung von All-

tagserleben mit pädagogischen und therapeutischen Angeboten in ihrer Entwicklung fördern. 

Sie soll entsprechend dem Alter und Entwicklungsstand des Kindes oder des Jugendlichen 

sowie den Möglichkeiten der Verbesserung der Erziehungsbedingungen in der Herkunftsfa-

milie 

1. eine Rückkehr in die Familie zu erreichen versuchen oder 

2. die Erziehung in einer anderen Familie vorbereiten oder 

3. eine auf längere Zeit angelegte Lebensform bieten und auf ein selbständiges Leben vor-

bereiten. 

Jugendliche sollen in Fragen der Ausbildung und Beschäftigung sowie der allgemeinen Le-

bensführung beraten und unterstützt werden. (§34 SGB VIII) 

Aktuelle Ziele des Kinder- und Jugendhilfegesetzes verfolgen einen lebensweltori-

entierten Ansatz, der in Absprache mit den Betroffenen realisiert werden soll. Die 

Paragrafen 28 bis 35 des SGB VIII stellen die Hilfsangebote dar, auf welche Be-

troffene einen Anspruch haben können. Diese sind gleichwertig zu betrachten. Der 

Paragraf 34 regelt den Anspruch auf Heimerziehung, welche das Kind oder den 

Jugendlichen in die ursprüngliche Familie, eine andere Familie oder in ein selbst-

ständiges Leben führen soll.  

Die Grundlage für die Arbeit in stationären Einrichtungen wird durch den ersten 

Paragrafen des SGB VIII dargestellt:  

(1) Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Förderung seiner Entwicklung und auf Erziehung 

zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit.  
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[…] 

(3) Jugendhilfe soll zur Verwirklichung des Rechts nach Absatz 1 insbesondere  

1. junge Menschen in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung fördern und dazu beitra-

gen, Benachteiligungen zu vermeiden oder abzubauen,   

2. Eltern und andere Erziehungsberechtigte bei der Erziehung zu beraten und zu unterstützen,  

3. Kinder und Jugendliche vor Gefahren für ihr Wohl schützen, dazu beitragen, positive Le-

bensbedingungen für junge Menschen und ihre Familien sowie eine kinder- und familien-

freundliche Umwelt zu erhalten oder zu schaffen.  

In diesem rechtlichen Rahmen agiert die stationäre Jugendhilfe. Ihre Klient*innen 

werden nun aufgezeigt.  

3.2 Merkmale von Jugendlichen in der stationären Jugendhilfe  

Problemlagen der Jugendlichen können auf gesellschaftlicher , individueller und/ oder 

familiärer Ebene zum Ausdruck kommen (vgl. Günder und Nowacki 2020, S. 42). Regina 

Rätz, Wolfgang Schröer und Mechthild Wolff (2014, S. 172) fassen diese Hauptgründe 

für eine Heimunterbringung zusammen:  

- Vorübergehende oder dauerhafte Abwesenheit der Eltern (längerfristige Unterbringung ei-

nes Elternteils im Krankenhaus oder einer psychiatrischen Klinik, Antritt einer Haftstrafe, 

Verschwinden, Tod, Flucht der Kinder aus ihrem Herkunftsland); 

- Ablehnung oder Scheitern der Elternschaft bzw. Überforderung mit der Erziehungsverant-

wortung (alle Formen des Kindesmissbrauchs: sexueller Missbrauch, Vergewaltigung/ sexu-

elle Nötigung, Kinderpornografie, körperliche Misshandlung, psychische Misshandlung, 

Vernachlässigung, Scheitern von Pflege- oder Adoptionsverhältnissen); 

- massive Entwicklungsprobleme oder –gefährdungen (Beziehungs- und Ablösungskonflikte 

Schulverweigerung, Ausreißen); 

- Seelische Behinderungen (Psychosen, Neurosen, Sucht und Suchtgefährdung, massive Af-

fekt- oder Persönlichkeitsstörungen etc.). 

Fachlich wird durch den Hilfeplan nach Paragraf 36 SGB VIII die Art, Dauer und zusätz-

liche Förderungsmöglichkeiten des Heimaufenthalts geklärt. Oft ist die Situation vor dem 

Heim kompliziert und vielschichtig und muss intensiv geklärt und später mit den Kin-

dern- und Jugendlichen sozialpädagogisch aufgearbeitet werden (vgl. Rätz et al. 2014). 

Auch prekäre Lebensverhältnisse zeichnen sich bei vielen Klient*innen der stationären 

Jugendhilfe ab (vgl. Günder und Nowacki 2020, S. 43). So sind 40 Prozent der 

Herkunftsafmilien beziehungsweise jungen Volljährigen im Jahr 2016 Bezieher von 

staatlichen Transferleistungen (vgl. ebd.). Eine Verschärfung der Lage liegt durch die 

Coronapandemie vor (vgl. Lutz et al. 2021, S. 36). Mit der Ausgangserfahrung der Armut, 
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erleben die Betroffenen oft Ausgrenzungen, Abwertungen und Gefühle fehlender 

Anerkennung und Selbstwirsamkeit (vgl. Esser 2011, S. 226). Im Jahr 2013 stellten 

Forscher*innen den empirischen Zusammenhang zwischen emotionalen Störungen sowie 

Verhaltenstörungen in der Adoleszens und dem Aufwachsen in prekären Verhältnissen 

fest (vgl. Mills et al. 2013, S. 292-302). Psychische und physische Misshandlungen, 

Vernachlässigung, emotionaler und sexueller Missbrauch sind stark mit internalisierten 

(psychische Störungen) und externailisierten (auffälligem und meist störendem) 

Verhalten der Betroffenen verbunden. Umso facettenreicher die Problemlagen oder die 

Traumata sind, desto gravierender sind die Folgen der mentalen Gesundheit der 

Heranwachsenden. Sie zeigen sich zum Beispiel in Ängsten, Despressionen oder 

aggressiven Verhalten (vgl. ebd.). Wie die Alterstrukturen der Neuaufnahmen von 

Heimen und sonstigen betreuten Wohnformen im Jahr 2016 beschaffen sind, zeigt die 

untenstehende Tabelle.  

Alter von … bis unter … Jahren   

Unter 1 631 1,0% 

1-3 768 1,3% 

3-6 1.714 2,7% 

6-9 2.949 4,7% 

9-12 4.045 6,6% 

12-15 9.518 15,4% 

15-18 33.686 54,5% 

18-21 8.391 13,7% 

21 und älter 62 0,1% 

Tabelle 1: Altersverteilung der Neuaufnahmen im Jahr 2016 (Statistisches Bundesamt (Destatis) 2022) 

Den größten Anteil an Neuaufnahmen bilden im Jahr 2016 mit 77 Prozent Jugendliche 

im Alter von zwölf bis 18 Jahren. Die Gruppe der 15 bis 18 Jährigen ist mit über 50 

Prozent am dominantesten. Oft sind Jugendliche von schwerwiegenderen Problemlagen 

betroffen als Kinder und die neue, stationäre Maßnahme greift, nachdem andere Hilfen 

der Erziehung gescheitert sind (vgl. Günder und Nowacki 2020, S. 42). Beispielsweise 

wohnen sechs Prozent der Heimbewohner*innen zuvor in  einer Pflegefamilie. 25 Prozent 

lebten bereits in einer anderen Heimeinrichtung. Desweiteren ist zu beachten, dass 

Bewohner*innen der Wohngruppen ihren, meist unfreiwilligen, Aufenthalt oft als Strafe 

sehen (vgl. Walter 2015, S. 10). Die Heimunterbringung ist nach ihrem Empfinden 

erfolgt, weil sie ihr negatives Verhalten nicht ändern konnten (vgl. ebd. S. 10 f.). Die 
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Entscheidung des Familiengerichts, dass die junge Person von ihrem aktuellen sozialen 

System getrennt wird, erfolgt aber durch eine Abwägung der Verluste und Chancen (vgl. 

Esser 2011, S. 65). Risiken im Sozialraum der Jugendlichen können Involviertheit in 

Kriminaliät und das Drogenmilieu, eine bevorstehende Zwangsprostitution oder 

Ähnliches darstellen (vgl. ebd.). Trotz der gefährlichen Ausgangslagen, scheint die 

Entscheidung des Familiengerichts und darüber hinaus das Eingreifen der Fachkräfte im 

Heim für die Jugenlichen nun, ohne die entsprechende Beziehung, wie ein Akt der 

Bevormundung (vgl. Walter 2015, S. 11). Diese Haltung kann, durch die Generalisierung 

der schlechten Vorerfahrungen durch erwachsene Bezugspersonen verstärkt sein. Auf 

selbstzerstörerische und gewalttätige Handlungen einiger Jugendlichen, soll nicht 

repressiv, sondern mit einer annehmenden Grundhaltung reagiert werden, welche das 

langfristige Bearbeiten dieser destruktiven, vielschichtigen Verhaltensmuster intrinsisch 

ermöglicht (vgl. ebd. S. 13). Jugendliche im Heim weisen mit großer Wahrscheinlichkeit 

ein unsicheres oder hochunsicheres Bindungskonzept vor (vgl. Schleiffer 2014, S. 125). 

Psychopathalogisch sind sie höchstauffällig und weisen komorbide Problemmuster auf 

(vgl. ebd.). Hatte das Kind beispielsweise eine junge, unsichere Mutter und einen 

abwesenden Vater, passt es sich an diese Situation an und entwickelt innere 

Arbeitsmodelle und Erwartungsstrukturen, welche es in der Heimunterbringung 

bestätigen möchte (vgl. Esser 2011, S. 67). Der von Siegmund Freud definierte Begriff 

des „Wiederholungszwang“ verdeutlicht die „[…]unbewusste Tendenz, sich selbst in un-

angenehme Situationen zu bringen und damit frühere traumatische Erfahrungen (ohne 

Erinnerung an sie) zu wiederholen […]“ (Brockhaus Enzyklopädie Online 2023). Das 

abweichende Verhalten erziehungsschwieriger  Jugendlicher von der Norm, lässt sich 

systemtheoretisch durch den Wunsch, als Vollperson wahgenommen zu werden, deuten 

(vgl. Esser 2011, S. 68 f.). Aufmerksamkeit in der Kindheit kann, wenn es nicht natürlich 

durch Lob oder Bestätigung erzeugt wird, durch negatives Verhalten hervorgerufen 

werden (vgl. ebd.). In einem „coercive cycle“ erhöhen die Jugendlichen ihr 

Selbstwertgefühl durch Aggression, welches ihnen, als handelnde Person, Situationen 

erklärt (vgl. ebd. S. 69). Diese dissozialen Arbeitsmodelle können durch methodische 

Mittel der Pädagogik und Psychotherapie verändert werden (vgl. ebd. S. 70). Mit einer 

solchen Veränderung des Jugendlichen kann die Maßnahme als erfolgreich eingestuft 

werden. Die Jugendhilfe-Effekte-Studie (JES) von 2002 misst Erfolg einer erzieherischen 

Maßnahme durch die Verbesserung der psychosozialen Belastung und die Reduktion 

sozialer Auffälligkeiten der Jugendlichen in Bezug auf das Funktionieren im Bereich der 

Familie, der Schule, der Peers, der Freizeit und der individuellen Autonomie (vgl. Gabriel 
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et al. 2007, S. 8 f.). Nach diesem Überblick der Merkmale betroffener Jugendlicher wer-

den nun empirischen Befunde, welche die (Miss-)Erfolge der stationären Jugendhilfe in 

Deutschland erforschen, betrachtet. Die Resultate sollen für die Konzeption berücksich-

tigt werden. 

3.3 Merkmale einer erfolgreichen Unterbringung  
Über die Definition von „Erfolg“ im Kontext der Jugendhilfe lässt es sich streiten, denn 

es besteht keine Einigkeit über die Charakteristika einer guten Hilfe oder die „erfolgrei-

che“ Entwicklung eines jungen Menschen (vgl. BMFSFJ 2002, S. 58). Es kann beispiels-

weise auch nicht eindeutig festgestellt werden, wie viel die Erziehung oder andere Sozi-

alisationseinflüsse zur Entwicklung des jungen Menschen beitragen (vgl. ebd.). Vor die-

sen und weiteren Herausforderungen stehen Studien, die empirisch den Erfolg der Ju-

gendhilfe ergründen und deren Angebote vergleichbar machen wollen. Die wichtigsten 

Ergebnisse in Bezug auf die vorliegende Arbeit, werden nun anhand zwei ausgewählter 

Studien dargestellt.  

JES: 

Die JES ist eine prospektiven Längsschnittstudie, die durch das Bundesministerium für 

Familie, Senioren, Frauen und Jugend sowie durch den Deutschen Caritasverband finan-

ziert wurde. Vom Jahr 1995 bis zum Jahr 2000 untersuchte sie fünf verschiedene Formen 

von Hilfen zur Erziehung, unter anderem die stationären Wohnformen. Die JES- For-

scher*innen schätzen, dass die Effekte erzieherischer Hilfen, stark von der Prozessquali-

tät, also von der Arbeit der spezifischen Einrichtung mit dem Kind und seiner Familie, 

beeinflusst wird (vgl. BMFSFJ 2002, S. 33). Der Erfolg der Hilfeverläufe ist hier bedeu-

tend von der Art der Kooperation mit dem Jugendlichen abhängig (vgl. ebd.). Steigerung 

der Erfolgschancen der Jugendhilfe sehen die Forscher*innen durch eine höhere Orien-

tierung an Kompetenzen und Ressourcen der Betroffenen und einem weniger defizitären 

Ansatz (vgl. ebd. S. 44). 

Ein interdisziplinäres Team garantiert in der Hilfeplanung eine exaktere Diagnostik des 

Kindes. Eine klinische Orientierung und ein differenziertes Leistungsspektrum einer Ein-

richtung bieten eine individuelle Hilfe für das Kind. Dieser Erfolg ist dann gewährleistet, 

wenn eine gute innere Vernetzung der Institution vorliegt. (vgl. ebd.).  

Als Ausgangslage für eine erfolgsversprechend Heimerziehung werden unter anderem 

Merkmale der „kognitiven und kreativen Fähigkeiten (als Ressourcen) des Kindes“ (ebd. 

S. 483) genannt.  
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Zwischen Alptraum und Dankbarkeit:  

Die von Klaus Esser durchgeführte Studie „Zwischen Alptraum und Dankbarkeit – ehe-

malige Heimkinder kommen zu Wort“ (2011) erörtert die subjektiven und biografischen 

Wahrnehmungen der Befragten durch qualitative Interviews. Die soziodemografische 

Gruppe der Interviewten scheint somit für ehemalige Heimkinder repräsentativ, eine ge-

nauere Analyse zeigt aber, dass eventuell eine Bildungselektion vorliegt, da verglichen 

mit dem heutigen Jugendhilfeklientel höhere Bildungsabschlüsse erreicht wurden (vgl. 

Esser 2011, S. 245). Des Weiteren stellt sich die Befragung der fachlichen Kritik, ob eine 

Qualitäts- und Wirkungsbeurteilung, aufgrund von emotionalen oder intellektuellen Hin-

dernissen überhaupt aus der Sicht der Betroffenen vorgenommen werden kann (vgl. ebd. 

S. 232). Esser konstatiert jedoch, dass die Impulse und Antworten der Zielgruppe wich-

tige Hinweise für die positiven und negativen Wirkfaktoren der stationären Jugendhilfe 

liefern (vgl. ebd. S. 234). Diese sind im Anhang in einer Tabelle zusammengefasst (siehe 

Anhang 6). Die Studie ermittelte, dass der größte Teil ehemaliger Heimkinder aus den 

Jahren 1949 bis 2008 ihren Heimaufenthalt im Nachhinein als sehr gut oder gut bewerten 

(vgl. ebd. S. 221). Für Kinder und Jugendliche der stationären Jugendhilfe ist es äußerst 

bedeutend, eine Bezugsperson im Heim zu haben (vgl. ebd. S. 223). Diejenigen die eine 

Bindungsperson gefunden haben, bei welcher sie sich besonders angenommen und ver-

standen fühlten, bewerten alle Qualitätsmerkmale besser als die ohne einer solche Bezie-

hung (vgl. ebd.). 84,1 Prozent der Ehemaligen bewerten die Angebote, wie Freizeitange-

bote, Musik, Sport, kreative Angebote, Feiern, Gemeinschaftsaktivitäten des Heims, mit 

sehr gut oder gut (vgl. ebd. S. 225). Es zeigt sich, dass Selbstwirksamkeit und Selbstver-

trauen durch ressourcenorientierte, pädagogische Aktivitäten gesteigert werden. Diese 

werden von den Kindern und Jugendlichen klar als Lebensqualität eingeordnet (vgl. ebd. 

S. 226). So stellt eine befragte Person auf die Frage, was im Heim erhalten bleiben sollte, 

fest: 

„Das Kunstangebot, weil es wichtige Wege zur Verarbeitung leistet, musizieren und singen, 

weil es die eigene Wahrnehmung schult, Rhythmus und Halt gibt. Weil es Weg zur Sprache 

ist.“ (ebd. S. 183)  

Wenn Ehemalige Verständnis für die Unterbringung im Heim aufbringen, so ist dies 

ebenso ein positiver Wirkfaktor, der sich als ausschlaggebend für die spätere Zufrieden-

heit mit der Gesundheit und der Kindererziehung erweist (vgl. ebd. S. 226). Außerdem 

ist es um 20 Prozent wahrscheinlicher eine Bindungsperson im Heim zu finden, wenn 

Verständnis für den Aufenthalt hat. Diese Gruppe weist auch weniger traumatischer 
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Erfahrungen im Heim auf (vgl. ebd. S. 108). Zusammengefasst ergeben sich daraus die 

folgenden Vorsätze für die stationären Jugendhilfe: 

• eine reflektierte Elternarbeit, welche Loslösung unterstützt 

• Psychtherapie und eine Rekonstruktion biografischer Traumata 

• der Aufbau von Vertrauen und Selbstbewusstsein 

• Erwachsene, die an sie glauben und ihre Bemühungen ernst nehmen und damit 

das Steigern des Selbstwertgefühls der Jugendlichen fundieren (vgl. ebd. S. 72 ff.) 

sowie 

• das Verstehen der Lebensgeschichte, inklusive des Heimaufenthaltes (vgl. 

Schleiffer 2014, S. 254 -266). 

Durch das Resultat der Bedeutsamkeit von kreativen pädagogischen Angeboten im Heim 

bestärkt sich die These, dass ein Konzept, welches künstlerisch arbeitet sinnvoll ist. Bio-

grafisches Arbeiten ist für das Konzept auch von Interesse, da auf diese Weise zu einem 

Verstehen des Heimaufenthalt verholfen werden kann.  

Im SGB VIII befinden sich die Leistungen der Jugendhilfe, auf welche Kinder und Ju-

gendliche in Deutschland einen Anspruch haben. Nach Paragraf 34 Heimerziehung SGB 

VIII, werden Kinder und Jugendliche auf Beschluss des Familiengerichts in einer statio-

nären Wohnform untergebracht, in welcher sie entsprechend ihres Alters und Entwick-

lungsstands gefördert werden sollen. Einen Großteil der Altersgruppen machen Jugend-

liche von 15 bis 18 Jahren aus. Neben bereits bestehenden Herausforderungen in der 

psychsosoziale Entwicklung, welche man an gesellschaftlicher, individueller und /oder 

familiärer Ebene erkennt, beeinflusst die Pubertät Jugendliche stark. Oft sind die 

Problemlagen der Jugendlichen sehr vielschichtig. Erfolge durch die Heimerziehung 

lassen sich zum Beispiel durch die JES-Studie oder die Ehemaligen Befragung von Klaus 

Esser feststellen. Wichtig für eine erfolgreiche Unterbringung sind demnach 

ressourcenorientiertes, interdisziplinäres Arbeiten, das Vorhandensein einer 

Bezugsperson, das Einordnen und Verstehen des Heimaufenthalts für die Kinder und 

Jugendlichen oder auch das Steigern des Selbtswertgefühls und die kreative Förderung 

des Kindes. Kreatives Arbeiten mit Menschen ist stark in der kulturellen Bildung 

verankert. Diese soll nun ausdifferenziert betrachtet werden. Zunächst wird der Blick auf 

Bildung gelegt. 
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4. Kulturelle Bildung als Chance in der stationären Jugendhilfe 

Mit dem „PISA Schock“2 im Jahr 2000 erfolgte ein großer inhaltlicher Einschnitt in die 

Bildungsdebatte in Deutschland (vgl. Eder 2021, S. 115). Die Studie offenbarte zum einen 

schlechtere Ergebnisse der Schüler*innen als erwartet und zum anderen, unter allen 32 

teilnehmenden Staaten, die stärkste Verbindung zwischen sozialer Herkunft und schuli-

scher Leistung (vgl. ebd.). Nicht nur im Kontext der Schule lösten diese Ergebnisse Re-

formen aus. Besonders für die Profession der Sozialen Arbeit bestärkt sich daraus der 

Appell, mehr Bildungsgerechtigkeit zu schaffen (vgl. Menk et al. 2013, S. 165). Der fa-

miliäre, sozioökonomische Hintergrund bestimmt stark über den Erfolg oder das Schei-

tern der Schüler*innen in der Schule und darüber hinaus, in der Gesellschaft (vgl. Dräger 

2011, S. 24). Bildungsverlierer*innen sind Jugendliche, die durch das aktuelle Schulsys-

tem nicht ausgebildet werden (vgl. ebd. S. 7). Doch Bezeichnungen wie „Bildungsge-

rechtigkeit“, „Bildungsdebatte“, oder „Bildungschancen“, werden meistens mit dem 

Schulwesen in Verbindung gebracht (vgl. Dörpinghaus et al. 2012, S. 20). Bildung, wird 

hier aber nicht ganzheitlich erfasst und es werden Aspekte, beispielsweise biografische 

Bedeutungen individueller Lebenssituationen, außer Acht gelassen (vgl. ebd.). Emanzi-

pation und Empowerment des Menschen entstehen dort, wo er lernt. Dies ist nicht an die 

Institution Schule gebunden (vgl. ebd. S. 19). Inwiefern kulturelle Bildung für Jugendli-

che in der stationären Jugendhilfe Chancen zu diesem Empowerment birgt, soll im Fol-

genden untersucht werden. 

4.1 Der Bildungsbegriff nach Wilhelm von Humboldt und Hans Thiersch  

Es wurde bereits erwähnt, dass der Bildungserfolg von weit mehr Faktoren abhängig ist 

als nur von schulischer Bildung. Der Arbeit soll daher ein universellerer Bildungsbegriff 

zu Grunde liegen. Anhand der Betrachtung der theoretischen Auseinandersetzungen von 

Wilhelm von Humboldt und Hans Thiersch, wird dieser nun definiert.   

Bildung, also der innere Prozess des intensiven Auseinandersetzens mit einer Thematik, 

kann nur im Individuum selbst sattfinden (vgl. Menk et al. 2013, S. 163). Inspiriert kann 

die Beschäftigung aber durch äußere Umstände sein, wie zum Beispiel durch die Institu-

tion Schule. Dies impliziert eine individuelle und gesellschaftliche Ebene in der Bildungs-

frage (vgl. ebd.). Wesentlich geprägt ist der deutsche Bildungsbegriff durch Wilhelm von 

Humboldt. Seine Sichtweise auf die Thematik wird durch den Reformpädagogen Hartmut 

 
2 Der Pisa-Schock ist die allgemeine Bestürzung nach dem schlechten Abschneiden deutscher Schüler*in-
nen bei der „Programme for International Student Assessment“ (PISA) -Studie (vgl. Duden online: Pisa-
Schock).  
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von Hentig (2000, S. 40 f.) erklärt, welcher den Eintrag zu „Bildung“ des Brockhaus 

Enzyklopädie von 1987 zusammenfasst: 

Bildung sei die Anregung aller Kräfte eines Menschen, damit diese sich über die Aneignung 

der Welt in wechselseitiger Ver- und Beschränkung harmonisch-proportionierlich entfalten 

und zu einer sich selbst bestimmenden Individualität oder Persönlichkeit führen, die in ihrer 

Idealität und Einzigartigkeit die Menschen bereichere.  

Nun soll Humboldts Bildungsverständnis anhand den Erklärungen Hentigs entschlüsselt 

werden. Anregung schließt Zwang aus (vgl. Hentig 2000, S. 40). Bildung kann also nur 

freiwillig geschehen. Alle Kräfte schließt eine alleinige Bildung der geistigen Kräfte aus 

und beinhaltet einen ganzheitlichen Bildungsprozess (vgl. ebd.). Ein ganzheitlicher Bil-

dungsprozess schließt kognitive, physische und seelische Potenziale des Menschen ein 

(vgl. Hansen et al. 2011a, S. 99). Das sich Entfalten der Kräfte bedeutet, dass die Res-

sourcen bereits alle im Menschen angelegt sind und nicht erst hineingelegt werden müs-

sen (vgl. Hentig 2000, S. 41). Die Aneignung der Welt meint das aktive Aufnehmen des 

Fremden (vgl. ebd.). Man bildet sich durch gesellschaftliche Teilhabe und Interaktion 

(vgl. Eder 2021, S. 47). In wechselseitiger Verschränkung impliziert nicht nur eine Ver-

änderung des Sich-Bildenden Subjekts, sondern auch eine Veränderung der Welt durch 

den Bildungsprozess (vgl. Hentig 2000, S. 40). In wechselseitiger Beschränkung verweist 

auf vorhandene Grenzen. Es bedeutet, dass Bildung nicht unkoordiniert geschieht, son-

dern Disziplin erfordert. Harmonie und Proportionierlichkeit sind die Kennzeichen da-

von, dass durch Bildung die sinnlichen und sittlichen, die intellektuellen und spirituellen 

Konflikte des Menschen verringert werden. Es besteht dann eine Ausgeglichenheit der 

inneren Ansprüche des Menschen (vgl. ebd.). Eine sich selbst bestimmende Individualität 

oder Persönlichkeit, also eine emanzipatorische Subjektwerdung ist das Ziel der Bildung 

(vgl. Hansen et al. 2011a, S. 102). Diese Emanzipation macht aber nicht egoistisch, son-

dern bereichert in ihrer Idealität und Einzigartigkeit die Menschheit, indem sie sozial und 

solidarisch eingebunden ist (vgl. ebd.).  

Für Humboldt ist Bildung das höchste Lebensprinzip, welches vom Menschen selbst aus-

geht (vgl. Eder 2021, S. 21). So schreibt Humboldt am 26. September 1789 in sein Tage-

buch:  

„Jeder mensch [sic] existirt [sic] doch eigentlich für sich; ausbildung [sic] des individuums 

[sic] für das indiuiduum [sic] und nach den dem indiuiduum [sic] eigenen kräften [sic] und 

fähigkeiten [sic] muss also der einzige […] zwek [sic] alles menschenbildens [sic] sein.“ 

(Humboldt 1922, S. 154 f.) 
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Geprägt ist diese Vorstellung von der Geistesbewegung des Neuhumanismus zu Beginn 

des 19 Jahrhunderts (vgl. Eder 2021, S. 21). Fundament und Ziel ist hier die Individualität 

des Einzelnen, welche dem Bestreben nach einer höheren gesamtgesellschaftlichen Bil-

dung dient (vgl. ebd.). Für Humboldt ist Bildung ein lebenslanger Prozess (vgl. ebd. S. 

21 ff.). Dieser Prozess geschieht durch die Interaktion des Menschen mit seiner Umwelt 

und soll nicht eingeschränkt werden (vgl. ebd.). Bezogen auf Humboldts Bildungsdefini-

tion schließt die Bundesregierung im 12. Kinder- und Jugendbericht (2005, S. 83), dass 

„Bildung […] immer zwei Funktionen im Blick [hat]: auf der einen Seite die Selbstkon-

stitution des Subjekts, auf der anderen Seite die Konstitution der Gesellschaft“. Es wird 

anerkannt, dass „[…] gelingende Bildung […] auf die Freiheit der Person, sowie auf Ver-

hältnisse angewiesen [ist], die Anregungen ermöglichen und von der größten Armut und 

Not befreit sind“(ebd.).  

Soziale Arbeit in der Kinder- und Jugendhilfe hat den Auftrag, das Subjekt in seinen Her-

ausforderungen zu begleiten und bei der Subjektwerdung zu unterstützen (vgl. Menk et 

al. 2013, S. 167). So kann das Individuum den Platz in der und für die Gesellschaft ein-

nehmen. Kinder und Jugendliche, die in Armut aufwachsen, sind in ihrer Aneignung von 

Welt negativ beeinflusst. Dies kann zum Beispiel an materiellen Einschränkungen oder 

auch gesundheitlicher Benachteiligung liegen (vgl. ebd.). Die Debatte befasst sich also 

nicht nur mit der Frage nach unterschiedlichen Bildungsprozessen, sondern auch mit der 

Thematik der unterschiedlichen Bildungszugänge (vgl. Thiersch 2008, S. 237). Eine mög-

liche sozialarbeiterische Perspektive auf den Bildungsbegriff wird nun durch die Ein-

schätzung von Hans Thiersch eingenommen.   

Hans Thiersch ist ein bedeutender Theoretiker für die Wissenschaft der Sozialen Arbeit 

und forscht unter anderem im Bereich der Heimerziehung. Für diese Arbeit ist diese Ex-

pertise relevant, da sein Konzept der Lebensweltorientierung häufiger Bestand der Praxis 

und Wissenschaft der Sozialen Arbeit ist (vgl. Thiersch 2014, S. 4 f.). 

 „Lebensweltorientierung meint den Bezug auf die gegebenen Lebensverhältnisse der Adres-

sat[*innen], in denen Hilfe zur Lebensbewältigung praktiziert wird, meint den Bezug auf 

individuelle, soziale und politische Ressourcen, meint den Bezug auf soziale Netze und lo-

kale/regionale Strukturen.“ (Thiersch 2014, S. 5) 

Thiersch (2008) vertritt die Meinung, dass sich Soziale Arbeit in die Bildungsdebatte ein-

mischen muss. Dabei darf sie nicht der Lückenfüller für das Versagen vom Schulwesen 

werden und bloße kompensatorische Aufgaben übernehmen. Soziale Arbeit ordnet sich 

besonders durch Orte des informellen Lernens in die Bildungsszene ein. Obwohl der ge-

sellschaftliche Blick auf Bildung von der Institution Schule geprägt ist, findet 
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Alltagsbildung beispielsweise in der Familie, der Peer-Group, der Öffentlichkeit oder in 

den Medien statt.  Dies sind Orte, an welchen Soziale Arbeit alltagsorientiert ansetzt (vgl. 

Thiersch 2008, S. 237-239). Das eigene Lebensprofil entwickelt der Mensch durch die 

Auseinandersetzung mit der persönlichen Lebenswelt. Der Umgang mit den zugehörigen 

Ressourcen, Beziehungen, Rollenmustern und Deutungsvorgaben, in welche er hineinge-

boren wird, bildet seine Geschichte und er konstruiert seine Selbst- und Fremdwahrneh-

mung (vgl. ebd. S. 239). Nach Thiersch ist Bildung Lebensbildung, welche „als Arbeit in 

Erfahrungen, Erfolgen, Enttäuschungen und Hoffnungen am eigenen Lebenskonzept“ 

(ebd.) vollzogen wird. Bildung findet dort statt, wo „die Ausbildung […] des Denkens, 

Fühlens, Handelns und Sich-Verantwortens“ (ebd. S. 240) geschieht und dort, wo er Wis-

sen über die komplexe Realität (soziale Regeln etc.) erlangt. Damit befindet sich Bildung 

an der Schnittstelle von Objektivem, gesellschaftlich geprägten und dem Subjektivem, 

dem selbstbestimmten Handeln. Die Antwort auf die Frage: „Was soll ich aus mir ma-

chen?“ ist das Ziel des Bildungsprozesses. In diesem Prozess erfährt sich der Mensch als 

mündig (vgl. ebd. S. 240 f.).   

In einer Langzeitstudie von geschlossen untergebrachten Jugendlichen bestätigen For-

scher*innen (Menk et al. 2013) dieses Bildungsziel. Die Themen der Jugendlichen lauten: 

„Wer kann ich werden?“, „Wer kann ich sein?“. Es findet also ein Balanceakt zwischen 

der Selbstkonstruktion und der sozialen Integration der Jugendlichen statt (vgl. Menk et 

al. 2013, S. 212). Diese Selbst- und Fremdkonstruktion ist gemäß Thiersch ein Akt der 

Autonomie. Wenn der Mensch sich Welt aneignet, so handelt er selbstbestimmt in der 

Frage, welche Fähigkeiten er ausbildet und welches Selbstbild er von sich generiert. In 

diesem Bildungsprozess entfaltet er alle für ihn lebensnotwendigen Kompetenzen. Eine 

gebildete Person kann sich selbst behaupten und in Umständen, die sie unmündig machen, 

Widerstand leisten. Es zeigt sich, dass Bildung der Rahmen der Identitätsausbildung in 

einer Gesellschaft ist. Dieses Ziel von Identität ist bedingt von einer sich demokratisie-

renden Gesellschaft. Seit dem 19. Jahrhundert ist das Bildungsangebot aber zunehmend 

ungenügend, da bestehende gesellschaftliche Lebensordnungen verloren gehen. Die Glo-

balisierung, immense soziale Widersprüche, die Aufwertung intellektuellen Wissens, die 

Pluralisierung der Lebenslagen und die Individualisierung der Lebensformen verunsi-

chern Menschen zunehmend in ihrer Alltagsbewältigung. Lernprozesse müssen in dieser 

Komplexität Orientierung geben. Für die Soziale Arbeit erwächst daraus der Anspruch 

ganzheitliche Bildung sowohl für Menschen in besonderen Lebenslagen als auch gesamt-

gesellschaftlich zu fördern (vgl. Thiersch 2008, S. 240-245). Soziale Arbeit kann vor al-

lem durch Hilfestellung in der Biografisierung und durch pädagogische Orte bilden (vgl. 
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Menk et al. 2013, S. 169). In der Jugendarbeit erkennt Thiersch eine besondere Nähe zur 

Bildung. Hier hat die Soziale Arbeit vielfältige Zugänge zu Jugendlichen, welche von der 

Institution Schule schwer erreicht werden. Die Möglichkeit die Jugendlichen in ihrer Le-

benswelt zu fördern, bietet Chancen zu einer ganzheitlichen Bildung. Dies kann zum Bei-

spiel durch freiwillige Angebote kultureller Bildung geschehen (vgl. Thiersch 2008, S. 

249). Mit den Feststellungen dieser Erörterung, soll im Folgendem kulturelle Bildung 

definiert werden. 

4.2 Kulturelle Bildung 

Im Sinne der Erkenntnisse von Humboldt und Thiersch liest sich das folgende Zitat von 

Paul Auster:  

Der wahre Sinn der Kunst liegt nicht darin, schöne Objekte zu schaffen. Es ist vielmehr eine 

Methode, um zu verstehen. Ein Weg, die Welt zu durchdringen und den eigenen Platz zu finden. 

(Auster zit. nach Emert 2009) 

Kunst wirkt folglich bildend. Mit der andauernden Bildungsdebatte erfuhr das Interesse 

an kultureller Bildung in den letzten Jahren dementsprechend hohe Zuwendung. Auf po-

litischer Ebene war die Deklaration der Enquete-Kommission »Kultur in Deutschland« 

(Deutschland 2008) mit einem vierjährigen Forschungsbericht einschneidend. Dieser 

stellte umfassend die kulturpolitische Lage Deutschlands dar. Die Kommission resümiert: 

In einer Welt, die immer schneller wird, mit einem Überfluss an Angeboten ist es für Kinder 

und Heranwachsende nicht leicht, eine Orientierung zu finden. Kunst und Kultur können eine 

solche geben. Bei der kulturellen Bildung geht es um den ganzen Menschen, um die Bildung 

seiner Persönlichkeit, um Emotionen und Kreativität. Ohne kulturelle Bildung fehlt ein 

Schlüssel zu wahrer Teilhabe. (Deutschland 2008, S. 12) 

Für eine fachlich korrekte Verwendung wird der Begriff der kulturellen Bildung nun kon-

kretisiert und eingeordnet.   

Bildung als Weg zum erfolgreichen Leben auf personaler und gesellschaftlicher Ebene 

hat nach der Bundeszentrale für politische Bildung die praktischen Funktionen der „Vor-

bereitung auf die Berufstätigkeit, Ermöglichung politischer und gesellschaftlicher Teilhabe 

sowie Persönlichkeitsbildung“ (Emert 2009). Kulturelle Bildung ist ein unentbehrlicher 

Teil dieses Weges. In diesem Sinne beinhaltet Kultur die künstlerischen Ausdrucksfor-

men der bildenden Kunst, der Literatur, der Musik, der darstellenden Kunst, also bei-

spielsweise Theater, Tanz und Film oder/und der angewandten Kunst, zum Beispiel De-

sign oder Architektur. Kultur wird dann nicht soziologisch, ethnografisch und historisch 

verstanden. Das heißt Kultur wird im Weiteren nicht als Bezeichnung für alle 
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charakteristischen Hervorbringungen einer Gruppe, etwa einer Gesellschaft, Nation oder 

Ethnie, genutzt. Durch die kulturelle Bildung erfährt das Individuum die Fähigkeit zur 

kulturellen Teilhabe. Das heißt der Mensch kann sich anhand der Künste (durch die ei-

gene Praxis oder das Rezipieren fremder Werke) mit sich, seiner Umwelt und der Gesell-

schaft auseinandersetzen (vgl. ebd.). An den Schnittstellen der gesellschaftlichen Systeme 

von Kunst, Kultur, Medien und Bildung, Schule, Jugendhilfe, Lebenswelt findet kultu-

relle Bildung statt. Hier werden kulturelle Kompetenzen, wie zum Beispiel das symboli-

sche oder mediale Gestalten und Aneignen von Welt erworben (vgl. Zacharias 2008, S. 

28). Die Herausgeber*innen des Handbuchs für Kulturelle Bildung (Bockhorst et al. 

2012, S. 22) bezeichnen kulturelle Bildung3 auch als „Containerbegriff“, welcher die Plu-

ralität der „ästhetischen Phänomene[…] von Künsten, Kulturen, Sinneswahrnehmungen, 

Symbolwelten und Medien“ erfasst. Die Bundeszentrale für politische Bildung fasst zu-

sammen, dass kulturelle Bildung „die Fähigkeit zur erfolgreichen Teilhabe an kulturbezo-

gener Kommunikation mit positiven Folgen für die gesellschaftliche Teilhabe insgesamt“ 

(Emert 2009) ist. In der Sozialen Arbeit wird oft der Begriff der „Ästhetischen Praxis“ ver-

wendet, der das Arbeiten mit den Sinnen in der eigenen Lebenswelt besonders hervorhebt 

(vgl. Hill et al. S. 15).  

Künstler*innen handeln autonom in ihrer Kunst, gleichzeitig kann Kunst Zwecke erfüllen. 

Die eben benannten positiven Folgen für die gesellschaftliche Teilhabe können sich bei-

spielsweise durch das Erlangen von arbeitsmarktrelevanten „soft skills“ ausdrücken (vgl. 

ebd.). Es wird vielfach kritisiert, dass das Schulsystem eine reine Wissensvermittlung über-

betont, während kreative und kulturelle Angebote vernachlässigt werden. Kulturelle Bil-

dung ist stark von der sozioökomischen Lage der Herkunftsfamilie abhängig ist, da sie öf-

fentlich unzureichend gefördert wird. Privater Musikunterricht oder Tanzstunden sind aber 

zum Beispiel für Familien aus prekären Verhältnissen schwer finanzierbar. Die Kreativi-

täts-, Wahrnehmungs- und Kommunikationsförderung, die dem betroffenen Kind, dann 

aber verwehrt sind, verstärken die Bildungsungerechtigkeit und verschlechtern später die 

Chancen am Arbeitsmarkt (vgl. Hill et al. 2008, S. 9). Betroffen sind davon schließlich 

nicht nur die Personengruppen, welche einen erschwerten Zugang zu kultureller Bildung 

haben, sondern die gesamte Gesellschaft. So argumentiert Jörg Dräger (Dräger 2011, S. 

27), dass „Unbildung […] nicht nur ein Problem der Ungebildeten [ist]. Was schlechte Bil-

dung persönlich, gesellschaftlich und volkswirtschaftlich anrichtet, gefährdet das 

 
3 Frühere Bezeichnungen waren: „Ästhetische Erziehung/Bildung, musische Erziehung, Kinder- und Ju-
gendkulturarbeit, Kulturpädagogik, Kunst- und Kulturvermittlung, Ästhetisches Lernen, künstlerische 
Kinder- und Jugendbildung“ (Bockhorst et al. 2012, S.22). 
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Überleben unserer Gesellschaft als Ganzes“. Kreativität ist in der Arbeitswelt heutzutage 

eine gefragte Schlüsselkompetenz, welche rein didaktisch nur schwer zu vermitteln ist (vgl. 

Emert 2009). Die ökonomische Tauglichkeit von Angeboten kultureller Bildung sind aber 

nicht die ausschließlichen Gründe für deren Anwendung. Maike Plath (2014) sieht im par-

tizipativen Theaterspielen einen Weg jugendliche Bildungsverlierer*innen wieder ins Bil-

dungssystem zu inkludieren. Sie argumentiert, dass in einer komplexen, gesellschaftlichen 

Realität wahre Bildungserfolge nicht mit Noten messbar sind (vgl. Plath 2014, S. 14 ff.). 

Kulturelle Bildung fördert: „Fertigkeiten wie Konzentration, Teamarbeit; Durchhaltever-

mögen, Respekt, Sprachverständnis […], die den jungen Menschen […] Selbstwertgefühl 

und Selbstvertrauen vermitteln können und sie zu einer stabileren, gefestigten Persönlich-

keit machen“ (de Bruin 2008, S. 141). In der Produktion und der Rezeption der Künste 

bildet sich die Person und die Welt. Während die kunstschaffende Person auf die Welt ein-

wirkt, wirkt die Welt auf sie ein und ein offener, kontinuierlicher Bildungsprozess entsteht 

(vgl. Libeau 2008, S. 57). Die Enquete-Kommission verweist darauf, dass die:  

[…] Beschäftigung [mit Kunst] zu einer höheren Strukturierung des Gehirns und damit zu einer 

differenzierteren Wahrnehmung und Verarbeitung von Informationen führt. Eine ganzheitliche 

Bildung die Musik, Bewegung und Kunst einbezieht, führt, wenn diese Komponenten im 

richtigen Verhältnis stehen, im Vergleich zu anderen Lernsystemen bei gleicher Informati-

onsdichte des Unterrichts für den Lernenden zu höherer Allgemeinbildung […], bessere so-

ziale Ausgeglichenheit, höhere soziale Kommunikationsfähigkeit, höhere Lernleistungen in 

den nicht künstlerischen Fächern […] allgemein bessere Gesundheit […]. (Deutschland 

2008, S. 568) 

Nun ist die Herausforderung, diesen Mehrwert der kulturellen Bildung auf vielfache Weise 

für alle Kinder und Jugendliche erfahrbar zu machen (vgl. Libeau 2008, S. 57). Darüber 

hinaus steht das Ziel, allen Mitgliedern einer Gesellschaft den Zugang zu kultureller Bil-

dung zu ermöglichen (vgl. Emert 2009). 

Je längerfristiger, politisch abgesichert und nachhaltiger Projekte im Bereich der kulturellen 

Bildung aufgebaut sind, desto wirkungsvoller sind sie (vgl. Zacharias 2008, S. 30 f.). Auch 

eine hohe Partizipation der Adressat*innen erzielt nachhaltige Ergebnisse (vgl. Liebe 2008, 

S. 109). Freiwilligkeit und Entscheidungsspielraum fördern die Identifikation und Motiva-

tion mit dem jeweiligen Projekt (vgl. ebd.). Ziel ist nicht die Ausbildung zu künstlerischen 

Nachwuchstalenten (vgl. Hill et al. 2008, S. 13). Ziel ist es, in der Lebenswelt der Adres-

sat*innen anzusetzen und dort mit ihnen ästhetische Herausforderungen zu bewältigen, die 

ihren Bildungsvoraussetzungen entsprechen (vgl. ebd. S. 13 f.).   

Kulturelle Bildung kann auf kommunaler, föderaler, nationaler oder internationaler Ebene 
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stattfinden (vgl. Zacharias 2008, S. 32). Verortet wird die kulturelle Bildung oft in den 

Ebenen der Kulturpolitik, der Schule und Ausbildung, sowie der Jugendarbeit und Jugend-

hilfe. Letzteres steht im Kontext der Sozial- und Familienpolitik und ist von Freiwilligkeit 

und ästhetischer Eigenaktivität geprägt. Sozialen Zusammenhängen und Teilhabe sind da-

bei besondere Beachtung zu schenken (vgl. ebd.). Insgesamt findet kulturelle Bildung in-

formell (z.B. durch Medien), formell (z.B. curricularer Musik- und Kunstunterricht), öf-

fentlich (z.B. Bibliothek), privat (z.B. im Tanzstudio), innerhalb (z.B. Museum) und außer-

halb von Institutionen statt (vgl. Emert 2009). Außerdem treten Synergien dieser Orte häu-

fig auf. Sowohl im öffentlich geförderten Sektor, privatwirtschaftlich oder durch Mischfor-

men finden kulturelle Prägungen statt. Als Dachorganisation fungiert der deutsche Kultur-

rat, der die Bundeskulturverbände bundesweit verbindet (vgl. ebd.).  

Neben den Adressat*innen der kulturellen Bildung (z.B. Kinder und Jugendliche), gestalten 

Personen aus unterschiedlichen Sektoren diese Orte (vgl. Hill et al. 2008, S. 17 ff.). Vertre-

ter*innen der Kunst- und Kulturszene, der Wirtschaft oder sozialer Bereiche nehmen Ein-

fluss auf kulturelle Bildung. Je nach Akteur*in werden so verschiedene Aspekte der kultu-

rellen Bildung akzentuiert und gewichtet. (vgl. ebd.).  

Nachdem nun geklärt ist, was kulturelle Bildung ist, warum sie wichtig ist, wie, wo und 

durch wen sie geschieht, soll im Folgenden der Fokus auf der Bedeutung der kulturellen 

Bildung in der (stationären) Jugendhilfe gelegt werden. 

4.3 Kulturelle Bildung in der stationären Jugendhilfe 

Einen internationalen Rahmen der kulturellen Bildung bietet die Soeul-Agenda der zwei-

ten UNESCO-Weltkonferenz „Arts in Society – Education for Creativity“. Aus dieser 

gingen drei Entwicklungsziele hervor, die nun im Bereich der (kulturellen) Bildung be-

rücksichtigt werden sollen (siehe Anhang 7). UNESCO deklariert kulturelle Bildung als 

grundlegendes Menschenrecht. Kulturelle Bildung soll, als unentbehrlicher Teil der Bil-

dung, für jeden Menschen eine Hilfe zur individuellen Entfaltung darstellen (vgl. Deut-

sche UNESCO-Kommission 2008, S. 17). In der allgemeinen Erklärung der Menschen-

rechte finden sich Menschen- und Kinderrechte wieder, die dies bestätigen (siehe Anhang 

8). Im zweiten Absatz des Artikels 31 der Kinderrechtskonvention heißt es beispiels-

weise:  

Die Vertragsstaaten achten und fördern das Recht des Kindes auf volle Beteiligung am kul-

turellen und künstlerischen Leben und fördern die Bereitstellung geeigneter und gleicher 

Möglichkeiten für die kulturelle und künstlerische Betätigung sowie für aktive Erholung und 

Freizeitbeschäftigung. 
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Ein Kind gilt als eine Person, die das 18te Lebensjahr noch nicht vollendet hat (vgl. 

bpb 2019).  

Kulturelle Bildung im Bereich der Sozialen Arbeit steht im besonderen Maße unter 

dem Spannungsfeld der pädagogischen und künstlerischen Ansprüche (vgl. Hill 

2012, S. 742). So breit das Feld der Sozialen Arbeit ist, so unterschiedlich sind die 

kulturellen Angebote für ihre Klient*innen (vgl. ebd. S. 741). Zentraler Ort in der 

Sozialen Arbeit für ästhetische Praxis ist aktuell die Kinder- und Jugendhilfe (vgl. 

ebd.). Den rechtlichen Rahmen der kulturellen Bildung in der Kinder- und Jugend-

arbeit gibt zum einen der Paragraf elf (Jugendarbeit), zum anderen der Paragraf 13 

(Jugendsozialarbeit) des achten Sozialgesetzbuches an.  

Jungen Menschen sind die zur Förderung ihrer Entwicklung erforderlichen Angebote der Ju-

gendarbeit zur Verfügung zu stellen. Sie sollen an den Interessen junger Menschen anknüp-

fen und von ihnen mitbestimmt und mitgestaltet werden, sie zur Selbstbestimmung befähigen 

und zu gesellschaftlicher Mitverantwortung und zu sozialem Engagement anregen und hin-

führen […]. (§11 Abs.1 SGB VIII) 

Kulturelle Bildung wird im Folgenden unter anderem als Schwerpunkt der Jugendarbeit 

festgelegt.  

Der Auftrag der Sozialen Arbeit, junge Menschen zu unterstützen, befindet sich zwei Pa-

ragrafen weiter: 

Jungen Menschen, die zum Ausgleich sozialer Benachteiligungen oder zur Überwindung in-

dividueller Beeinträchtigungen in erhöhtem Maße auf Unterstützung angewiesen sind, sollen 

im Rahmen der Jugendhilfe sozialpädagogische Hilfen angeboten werden, die ihre schulische 

und berufliche Ausbildung, Eingliederung in die Arbeitswelt und ihre soziale Integration för-

dern. (§13 Abs. 1 SGB VIII) 

Soziale Benachteiligung beschreibt im Gesetzestext strukturelle, dauerhafte Kontexte, 

durch welche Teilhabe verwehrt wird. Dies können Armut, Migrationshintergrund und 

(soziale) Probleme in Familie und Schule sein. Individuelle Benachteiligung finden auf 

subjektiver Ebene statt, wie zum Beispiel Lernbeeinträchtigungen, Verhaltensauffällig-

keiten, Drogenabhängigkeit, seelische Behinderungen etc. (vgl. Rätz et al. 2014, S. 108 

f.). Künstlerisches Arbeiten in der Sozialen Arbeit wendet sich gegen die gegebenen so-

zialen Ungleichheiten im Bereich der kulturellen Teilhabe. Die Hauptziele der kulturellen 

Bildung in der Sozialen Arbeit sind Selbstwirksamkeit, Kommunikation und Interaktion 

(vgl. Treptow 2012, S. 805-807).  

Eine hohe Partizipation am künstlerischen Prozess gibt den Jugendlichen die Chance, In-

teresse für künstlerische Praxis zu entwickeln und sich selbst auszudrücken (vgl. 
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Sturzenhecker 2012, S. 744-746). Dies kann angelehnt an das Prinzip der „Playing Arts“ 

erfolgen. Dabei sind die Inhalte und das Ausdrucksmedium vorher nicht durch die Lei-

tung bestimmt, sondern die Leitung agiert als „ästhetische Bildungsassistenz“. Nach 

Humboldt sind die Ressourcen im Menschen bereits angelegt. Das heißt die Leitung soll 

den Ideen und Wünschen der Jugendlichen folgen, auch wenn diese beispielsweise „kul-

turell“ als primitiv eingestuft werden. Die Jugendlichen können sich so ästhetisch selbst-

bestimmt bilden. Ästhetik bedeutet hier eine aneignende, erzeugende, wahrnehmende Ak-

tivität. Wenn der Ausdruck der Jugendlichen ernst genommen wird, können sie zum Bei-

spiel Performances4 mit Körperaktionen, Musikeinlagen, medialen Einspielungen, Tän-

zen, Körperbemalung etc. entwickeln. Bildend wirkt der ästhetische Prozess und die Vor-

führungen durch das Erproben der Reaktionen des Publikums, durch das Befragen der 

eigenen Wertemuster und eine inhaltliche Auseinandersetzung mit den Thematiken, das 

Ausprobieren verschiedener Rollen (z.B. im Theater), sowie die Herstellung von Bezie-

hungen zu den Peers und den Erwachsenen. Die Jugendlichen müssen meist erst noch die 

Fähigkeit erlernen, ästhetische Prozesse wahrzunehmen und künstlerisch einzuordnen. 

Gedanken und Gefühle auszudrücken, Eigenes zu kreieren und darzustellen, sowie die 

Ergebnisse zu zeigen und darin anerkannt zu werden sind wichtige Lernerfolge für die 

Jugendlichen. Auf diese Art und Weise wird Selbstwirksamkeit erfahrbar und das Explo-

rationsverhalten gestärkt. Wenn das Produkt einer Gruppe (z.B. in Form einer Auffüh-

rung) in der (Teil-) Öffentlichkeit gezeigt wird erfahren die Jugendlichen Beachtung und 

Wertschätzung für das Erarbeitete. Sie können erfahren, dass die Übungen, Herausforde-

rungen und der Organisationsaufwand in einer Realisierung ihrer Ideen münden. Die vor-

herigen Anstrengungen in der sozialen Kommunikation, das Ausloten und Erlernen der 

Gruppenregeln, die Regelmäßigkeit und Einhaltung der Termine sowie Höhen und Tiefen 

der Gruppenphasen haben sich dann für den Jugendlichen gelohnt (vgl. ebd.).   

Bildung ist ein grundlegendes Element im Leben des Menschen und in der Gesellschaft. 

Auf individueller Ebene bildet der Mensch seine Identität aus. Auf gesellschaftlicher 

Ebene verhilft Bildung zu einem besseren Miteinander. Ästhetische Praxis ist unabding-

barer Bestandteil einer ganzheitlichen Bildung. Durch ästhetische Tätigkeiten ist es mög-

lich Kreativität, Kommunikation, Selbstvertrauen und den Selbstwert zu fördern. Setzt 

ein kulturelles Angebot in den Lebenswelten der Adressat*innen an, welches partizipato-

risch von ihnen mitbestimmt werden kann, so kann es zu ihrem Empowerment beitragen. 

 
4 „situativ körperliche Aufführungshandlung von Individuen und Gruppen vor und mit Publikum“ 
(Sturzenhecker 2012, S.744) 
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Zu Bildungsverlierer*innen kann so ein Zugang geschaffen werden. Kulturelle Bildung 

wird national und international eingefordert und schlägt sich in Gesetzen nieder. Beson-

ders benachteiligte junge Menschen sind sozialpädagogisch zu fördern. Das Klientel der 

stationären Jugendhilfe fällt unter diese Kategorie (siehe 3.2). Bezogen auf die Selbst-

wertproblematik der Jugendlichen in der stationären Jugendhilfe sollten kulturelle Ange-

bote die Jugendlichen unterstützen. Wie ein solches Angebot aussehen kann, wird im 

Folgenden erforscht.  

5. Selbstwertsteigerung von jugendlichen Heimbewohner*in-

nen durch ein Angebot der kulturellen Bildung 

Der Selbstwert von Jugendlichen in der stationären Jugendhilfe kann durch ver-

schiedenste Gründe niedrig sein. Auftrag der Jugendhilfe ist es die jungen Menschen 

ganzheitlich zu fördern, um so Benachteiligung abzubauen. Lebensthema in der Adoles-

zenz ist es, die eigene Identität auszubilden. Nach Humboldt und Thiersch geschieht dies 

durch Bildung. Benachteiligte Jugendliche haben oft einen erschwerten Zugang zur Bil-

dung und weißen einen eher niedrigen Selbstwert auf. Diese Faktoren haben nicht nur 

einen immensen Einfluss auf ihr späteres Leben, sondern auch auf das gesellschaftliche 

Miteinander. Kulturelle Bildung, die alle Sinne des Menschen anspricht, stellt ein Lö-

sungsansatz für diese Probleme dar. Durch interdisziplinäres Kunstschaffen können Ju-

gendliche auf spielerische Art und Weise ihren individuellen Platz in der Gesellschaft 

finden.  

5.1 Künstlerische Interdisziplinarität als Besonderheit 

„Es gibt kein Kunstwerk, dass nicht seine Fortsetzung oder seinen Ursprung in an-

deren Künsten hat.“ (von Deleuze 1986 zit. nach Paech Helbig 2009). 

Der französische Philosoph Gilles Deleuze verweist auf die Verwobenheit aller Kunst-

richtungen. Interdisziplinäre künstlerische Praxis nimmt die Spannbreite von bildender 

Kunst zu Film, von Theater zu Tanz, von Literatur zu Musik usw. wahr. Sie lässt gat-

tungsspezifische Methoden verschmelzen, sodass unterschiedliche Ziele verwirklicht 

werden können. Anne Bamford (2010) hat im Auftrag von UNESCO eine weltweite Stu-

die durchgeführt. In dieser wurden unterschiedliche Herangehensweisen an künstleri-

sches Arbeiten festgestellt, welche man auf die Soziale Arbeit übertragen kann  (vgl. Meis 

und Mies 2018, S. 73). Unter diesen Ansätzen sind diese drei für das vorliegende Konzept 

beachtenswert. Für das vorliegende Konzept sollen diese drei Herangehensweisen beach-

tet werden:   
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Kunst als Ausdruck legt großen Wert auf Authentizität und hat den individuellen, thera-

peutischen Nutzen im Blick. Kunst als Erkenntnis betrachtet künstlerische Methodik als 

Weg zur Selbst- und Fremdwahrnehmung. Das Eröffnen von nonverbalen Kommunika-

tionswegen wird durch Kunst als Symbolbildung gefördert (vgl. ebd.).   

Ein sozialpädagogisch-künstlerisches Angebot, in welchem verschiedene Medien, Mate-

rialien und Sichtweisen unterschiedlicher künstlerischer Disziplinen sich gegenseitig in-

spirieren, kann weite Spielräume für die Teilnehmer*innen erschaffen (vgl. Voss und 

Freytag 2022, S. 141). Durch interdisziplinäre künstlerische Herangehensweisen können 

Thematiken mit ungewohnten und fremdartigen ästhetischen Methoden erforscht werden. 

Dies kann das Explorationsverhalten und die Improvisation fördern (vgl. ebd.). Die Plu-

ralität der Methodiken, die durch interdisziplinäre Angebote geschaffen wird, ermöglicht 

eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem Bildungsthema (vgl. Zacharias 2012, S. 

709). Da jede Form von Allgemeinbildung einen stark biografischen Charakter hat, kann 

so der eigene Lebenslauf intensiv und individuell behandelt werden (vgl. ebd.). „Es ist 

die gesellschaftliche und soziale Funktion von Künsten, Kulturen und Medien, eine Bil-

dungslandschaft bereitzustellen, die es erlaubt, in aller Differenz und Diversität [Hervor-

hebung v. Verf.], aber mit einer gemeinsamen Perspektive, das ethisch-ästhetische Lern-

ziel Allgemeiner Bildung zu verfolgen: Lebenskunst […]“ (ebd.). Vielfache Untersu-

chungen zeigen, dass eine hohe Partizipation der Teilnehmer*innen des Angebots eine 

entscheidende Rolle im Erlernen der „Lebenskunst“ spielt (vgl. Wenzlik 2008, S. 114). 

Für eine emanzipatorische Wirkung, „muss ein tatsächlich künstlerischer Prozess bei den 

Jugendlichen stattfinden“ (Plath 2014, S. 28). Die Jugendlichen werden forschende Au-

tor*innen, Regisseur*innen und Künstler*innen, wenn sie eigene Entscheidungen im 

künstlerischen Prozess treffen (vgl. Plath 2014, S. 29). Um nicht zu überfordern, muss 

die Leitung die Jugendlichen schrittweise in die künstlerischen Disziplinen einführen und 

durch passende Übungen Sicherheit geben (vgl. ebd.).  

Schwerpunkte eines interdisziplinären künstlerischen Konzepts können individuell ge-

setzt werden. Auf die Wünsche der Jugendlichen soll möglichst eingegangen werden. Da 

der künstlerische Prozess aber fachlich angeleitet werden muss, ist die Anwendung der 

Methodiken abhängig von den Kompetenzen der Leitung und Kooperationspartner*in-

nen. Die Anwendung verschiedener Künste ist eine Besonderheit des Angebots, welches 

Partizipation verstärkt fördern soll. Wie bereits erwähnt sind die Biografien der Teilneh-

mer*innen Thema des interdisziplinären künstlerischen Schaffens. Gründe und Vorgehen 

des Biografischen Arbeitens werden nun erläutert.   
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5.2 Biografisches Arbeiten als Schlüsselkompetenz 

In einer komplexer werdenden Lebensrealität ist die Frage nach der eigenen Identität ver-

stärkt herausgefordert (vgl. Miethe 2014, S. 7). In modernen Gesellschaften funktioniert 

biografisches Arbeiten als Schlüsselkompetenz, da es hilft, Sinnzusammenhänge der ei-

genen Lebensgeschichte zu verstehen und neue Perspektiven zu eröffnen (vgl. ebd.). 

Biographien sind keine Einzelschicksale, sondern soziale Konstrukte zur Ordnung von Er-

eignis- und Handlungszusammenhängen im Rahmen der Lebenszeit von Gesellschaftsmit-

gliedern. Ihre vielfältigen sozialen Funktionen lassen sich mindestens drei Hauptfunktionen 

unterordnen; sie dienen dem Fremdverstehen, der Selbstdarstellung und dem Selbstverstehen 

(Fischer zit. nach Baacke 1993, S. 66) 

Sich Selbst und seine Lebensgeschichte zu verstehen und vor anderen erklären zu können 

beschreibt die Biografisierung (vgl. Menk et al. 2013, S. 172). Wie in Bildungsprozessen, 

ist das Biografisieren eine Leistung des Subjekts, welches zu einem erneuerten Verständ-

nis des Selbst und der Welt führt (vgl. ebd.). Wie bereits festgestellt, fördert Sinnhaf-

tigkeit im Leben den Selbstwert (siehe 2.2) und den Erfolg eines stationären Aufenthalts 

(siehe 3.3).   

Biografiearbeit ist also relevant. Biografisches Lernen bezieht in „[…] irgendeiner Form 

lebensgeschichtliche Aspekte oder Fragestellungen in den jeweiligen Lernprozess […]“ 

(Miethe 2014, S. 27) mit ein. Dies kann im informellen, also ohne ein bewusstes Setting 

dafür, oder formellen Rahmen, also explizit benannt, stattfinden (vgl. ebd. S. 32). In der 

biografischen Gruppenarbeit mit Jugendlichen einer gemeinsamen Einrichtung, besteht 

der Vorteil, dass direkter Einfluss auf den Alltag genommen werden kann (z.B. verbes-

serte Beziehungen) (vgl. ebd. S. 33). Die benötigte Intimität für das Teilen biografischer 

Informationen, kann aber auch zum Nachteil der Betroffenen ausgenutzt werden (vgl. 

ebd.). Vor- und Nachteile müssen abgewägt werden. Der Zustand der psychischen Be-

lastbarkeit sollte normal sein, sodass akute biografische Krisen abwesend sind (vgl. ebd. 

S. 40). Das vorliegende Konzept arbeitet vor allem mit unspezifischen Methoden, also 

Methoden die nicht für die reine Biografiearbeit sind (z.B. Kennenlernspiele) und eigen-

ständigen Methoden, wie autobiografisches Schreiben, bzw. weitere kreative Methoden 

(vgl. ebd. S. 41 f.). Bereichernd sind diese, da sprachbedingte Barrieren so abgebaut wer-

den können (vgl. ebd.). Die Grenzen zwischen Biografiearbeit und Therapie sind am 

klarsten durch ihre Selbstdefinitionen gezogen (vgl. ebd. S. 30). Es wird argumentiert, 

dass Therapien intensiver und tiefer arbeiten, doch gibt es hier Gegenargumente und die 

fachliche Diskussion ist nicht abgeschlossen (vgl. ebd. S. 29 f.). An dieser Stelle muss 

sich das vorliegende Konzept stark abgrenzen. Jugendliche mit Traumata müssten in der 
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Biografiearbeit hoch professionell abgefangen werden (vgl. ebd. S. 150). Die Eignung 

des Angebots sollte fachlich interdisziplinär abgeklärt werden. Die Einschätzungen des 

psychologischen Fachdienstes und der Wohngruppenbetreuer*innen, sowie das Klären 

des Erwartungshorizonts von Seiten der Leitung ist nötig. Bei dem Konzept handelt es 

sich um ein sozialpädagogisches Konzept, nicht um eine therapeutische Intervention. 

Zentral ist der Aspekt der Biografie nach der Themenzentrierten Interaktion (TZI), weil 

die Biografie der Teilnehmenden explizit auf das Gruppengeschehen einwirkt. Die TZI 

ist ein Handlungskonzept für das Arbeiten mit Gruppen nach Ruth C. Cohn. Laut Cohn 

funktioniert das Lernen in einer Gruppe, wenn die Faktoren Es (Thema), Wir (Gruppe) 

und Ich (Biografie) im Globe (Setting) die richtige Balance zueinander finden. Alle Fak-

toren haben im Gruppenprozess die gleiche Bedeutung (Cohn 2018). Die TZI nutzt also 

eine biografisch orientierte Didaktik (vgl. Miethe 2014, S. 64). 

Für das vorliegende Konzept muss sich die Leitung der Bedeutung der Biografien der 

Gruppenteilnehmer*innen bewusst sein. Darüber hinaus soll stellenweise biografisch ge-

arbeitet werden.  Für eine solche Vorgehensweise sind die Werte der Leitung fundamen-

tal.   

5.3 Werte der Leitung als Fundament 

Das Arbeiten in der Jugendhilfe geht stets mit einer hohen Verantwortung einher. Von 

daher ist es nötig, die Voraussetzung für die Leitung eines künstlerischen Angebots mit 

Jugendlichen aus Wohngruppen zu klären.   

Die Leitung eines künstlerisch interdisziplinären Angebots muss zwischen den künstleri-

schen, pädagogischen und organisatorischen Ansprüchen balancieren (vgl. Hill et al. 2008, 

S. 19). Sie agiert zwischen dem Blick für das Individuum und der Gruppe, künstlerische-

dramaturgischen Zielen und dem Planen der Rahmenbedingungen und Kooperations-

partner*innen (vgl. ebd.). Plath appelliert an die grundlegende Bedeutung pädagogischer 

Das Vier-Faktoren-Modell der TZI 



 

30 
 

Professionalität (vgl. Plath 2014, S. 23 f.). Sie beobachtet eine zu gering reflektierte päda-

gogische Praxis in der Landschaft der kulturellen Bildung (vgl. Plath 2014, S. 20-24). Für 

eine nachhaltige Wirkung braucht es „erfahrene, fachkompetente, künstlerisch und päda-

gogisch ausgebildete Persönlichkeiten“ (Plath 2014, S. 24). Störungen im Verlauf des An-

gebots sind vorauszusetzen, denn „[…]je instabiler das soziale Umfeld des Jugendlichen 

ist, desto größer [die] Abwehr gegen Irritationen im künstlerischen Prozess“ (vgl. Plath 

2014, S. 28). In der TZI haben Störrungen Vorrang, da sie wichtige Hinweise auf die 

Lage eines einzelnen Gruppenmitglieds und der gesamten Gruppe geben, welche bear-

beitet werden müssen (vgl. Klein 2017, S. 62). Dies ordnet sich dem zweiten Postulat der 

TZI dem „Prinzip der Arbeitsfähigkeit“ zu.   

Die freiwillige Teilnahme aller Übungen muss Grundvoraussetzung sein, um den Jugend-

lichen in seiner psychischen Selbstregulation zu akzeptieren (vgl. Walter 2015, S. 9). Die 

Angst vor der Wiederholung vergangener Verletzungen lässt die Jugendlichen negative 

Erfahrungen auf ihre Betreuer*innen projizieren (vgl. ebd. S. 22). Die Akzeptanz der Be-

treuer*innen wird regelmäßig ausgetestet. Diese Abwehrhaltung darf nicht persönlich, 

sondern muss als prinzipielle Grundhaltung der Jugendlichen verstanden werden. Wich-

tig in diesem Prozess ist die Selbstfürsorge und Reflexion der Leitung (vgl. ebd.). In der 

TZI wird dies durch das erste Postulat „Prinzip der Selbstverantwortung“ gefordert. Die 

Leitungsperson leiten sich selbst sowie die Gruppenteilnehmer*innen zu einer höheren 

Selbstverantwortung an (vgl. Klein 2017, S. 60 f.). Das Sein und Handeln der Leitung hat 

erzieherischen Einfluss auf die Jugendlichen (vgl. Waibel 1998, S. 178). Von daher ist 

die Reflexion der Leitung bedeutend. Wenn die Leitung weiß, auf welchen Werten das 

eigene Leben ausgerichtet ist, worauf es beruht, und welche erzieherischen Werte ange-

strebt sind, ergibt sich Klarheit und Sicherheit für alle Beteiligten (vgl. ebd. S. 178 f.). 

Wie wichtig diese personalen Qualitäten für die Jugendlichen sein können, zeigt die Aus-

sage einer ehemaligen Heimbewohnerin:  

In meiner Gruppe war es die Gruppenleitung, der ich sehr viel zu verdanken habe. Die Ge-

borgenheit gegeben hat, offen und ehrlich war, die Fürsorge und Menschlichkeit vermittelt 

hat und das Einsetzen für jeden in der Gruppe. Keiner ist bevorzugt oder benachteiligt wor-

den. (Esser 2011, S. 153) 

Die partizipatorische Einbindung der Jugendlichen ist nur möglich, wenn sie akzeptiert 

und ernst genommen werden (vgl. Plath 2014, S. 49). Hier kann sich an den Prinzipien 

des Malorts von Arno Stern (2003) orientiert werden. Stern betrachtet die Rolle der Lei-

tung als eine dienende und nicht als eine belehrende (vgl. Stern 2003, S. 51). Auf diese 

Art und Weise kann ein gegenseitiges voneinander Lernen zwischen Gruppe und Leitung 
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entstehen (vgl. Plath 2014, S. 49). Gleichzeitig muss eine bewusste innere Abgrenzung 

von der Leitung zur Gruppe vorhanden sein (vgl. ebd.). Die Leitung „bring[t] theoreti-

sches und praktisches Wissen sowie Lebenserfahrung mit in den Arbeitsprozess hinein, 

die Jugendlichen alles andere“(ebd.). Wenn den Jugendlichen Respekt entgegengebracht 

wird, hat dies positive Auswirkungen. Dies bestätigt das Zitat einer weiteren Ehemaligen:  

Bei ihr [eine Person im Heim] fühlte ich mich angenommen, verstanden und respektiert. Sie 

hat meine Fähigkeiten, Talente erkannt und mich deshalb auf meinem Weg zur beruflichen 

Qualifikation unterstützt. Es machte mich stolz, wenn ich besondere Herausforderungen wie 

z.B. Theater spielen, Tanzen, Reden halten, Andachten organisieren etc. bewältigen konnte. 

Das hat mich stark gemacht fürs Leben. Sie hat mir vertraut und ich ihr. (Esser 2011, S. 153 

f.)  

Da das Arbeiten mit jugendlichen Heimbewohner*innen herausfordernd ist, ist es für die 

Leitung wichtig, klare Grundhaltungen und Werte im eigenen Leben und im erzieheri-

schen Kontext zu vertreten. Respekt und Wertschätzung lässt sich durch Partizipation im 

künstlerischen Prozess vermitteln. Erst dann können sich die Jugendlichen kulturell bil-

den. Da die Reflexion der Leitung maßgebend ist, soll sie im Konzept praktisch berück-

sichtigt werden. Auch Hiltrud von Spiegel weist auf die Relevanz der Sozialarbeiter*in-

nen als „Werkzeug“ hin, welches fall- und kontextabhängig eingesetzt wird (vgl. Spiegel 

2021, S. 76 f.). Der Einsatz in einer Institution erfordert folgende Regeln:   

- die eigene Person reflektiert und experimentell als Werkzeug einsetzen;  

- förderliche berufliche Haltungen (Wertschätzung, Anerkennung, Partizipation) entwi-

ckeln und methodisch einsetzen;  

- professionelle Distanz einüben. (ebd. S. 107) 

Für eine Selbstwertsteigerung der Jugendlichen soll künstlerisch interdisziplinär und bi-

ografisch gearbeitet werden. Eingebettet ist dies in der Wertehaltung und Umsetzung der 

Leitung. Die verschiedenen Medien und Methoden, welche die Künste mit sich bringen, 

sollen den Jugendlichen eine hohe Partizipation im künstlerischen Prozess ermöglichen 

und das Explorationsverhalten stärken. Es wird dabei außerdem davon ausgegangen, dass 

die Lebensgeschichten aller Beteiligten einen hohen Stellenwert im künstlerischen Grup-

penprozess haben. Diese sollen, wie in der TZI, beachtet werden und darüber hinaus kon-

kret thematisiert werden, sodass die Jugendlichen sich kulturell bilden/ in ihrer Identitäts-

findung unterstützt werden. Also Zusammenhänge auf ihr Leben übertragen.   

Um diese Ziele zu verwirklichen, muss methodisch gehandelt werden (vgl. Spiegel 2021, 

S. 107). Durch die professionelle Bearbeitung der Analyse-, Planungs- und 



 

32 
 

Reflexionsfragen und -regeln, die dem Planungsprozess des Konzepts mit dem Namen: 

„KunstWERk?“ Struktur geben, soll dies geschehen (vgl. ebd.). 

6. Konzept  

Das vorliegende Konzept soll als Vorlage dienen, um mit Jugendlichen der stationären 

Jugendhilfe zu arbeiten. Für einen realitätsnahen Entwurf wird stellvertretend die statio-

näre Einrichtung aus der Einleitung der Arbeit als Bezugsgröße dargestellt. In dieser hat 

die Autorin bereits vielfältige Praxiserfahrungen gemacht, von welchen die Praxistaug-

lichkeit des Konzepts profitiert. Aus Datenschutzrechtlichen Gründen wird der Name der 

Einrichtung nicht genannt. Der Stand der Informationen ist aus dem Jahr 2021. 

In dieser Arbeit wird der Begriff Konzept verwendet. Es wird sich damit an die Einord-

nung von Pedro Graf, Maria Spengler und Martin Nugel (2021, S.17) gehalten, welche 

besagt, dass Konzeptionen „[v]erbindliche Grundsatzdokumente selbstständiger Träger 

sozialer Dienste […]“ oder „[v]erbindliche, programmatische Selbstdarstellungen einzel-

ner sozialer Einrichtungen […]“ sind. Konzepte hingegen „Entwürfe für neue Maßnah-

men oder Projekte“ (ebd.) beinhalten. Im Aufbau und der Struktur wird sich an Hiltrud 

von Spiegel (2021, S. 111-137 und S. 215-240) orientiert. Daher werden im Folgenden 

die Rahmenbedingungen, die Probleme und die Situation analysiert, sowie die Zielent-

wicklung, Planung und Evaluation bearbeitet.  

6.1 Analyse der Rahmenbedingungen 

Der ausgewählte Jugendhilfekomplex wird durch einen diakonischen Wohlfahrtsverband 

geleitet. Im Gebiet der Kinder- und Jugendhilfe verbindet der Kinder- und Jugendhilfe-

verbund mehrere Einrichtungen mit ausdifferenzierten, miteinander vernetzen Jugendhil-

fetätigkeiten. Diese leisten Hilfen im stationären, teilstationären und ambulanten Bereich. 

Die ausdifferenzierte Hilfsangebote münden in eine komplexe Struktur der Einrichtung. 

Für eine gute Kommunikation und Organisation des künstlerischen Angebots ist es rele-

vant die richtigen Ansprechpartner*innen zu kennen. Außerdem soll aufgezeigt werden, 

an welcher Stelle sich das künstlerische Angebot lokalisiert. Ein vereinfachtes Organi-

gramm, mit den für dieses Konzept relevanten Strukturen, befindet sich im Anhang (siehe 

Anhang 9). Das künstlerische Angebot befindet sich unter den Zentral Pädagogischen 

Diensten (ZPD). Diese beinhalten besondere Förderungen für die Kinder, welche sie im 

halbjährlichen Takt wählen können. Geleitet werden die ZPD von der Stellvertretenden 

Bereichsleitung des Kinder- und Jugendhilfeverbunds, welchem die Bereichsleitung der 

Kinder- und Jugendhilfe des Wohlfahrtsverband übergeordnet ist. Für das Konzept sind 
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des Weiteren nur noch die Leitung des HPWGs und der Verselbständigungswohngruppe 

bedeutsam. Diesen sind jeweils die Gruppenleitungen und Wohngruppenmitarbeiter*in-

nen unterstellt.   

Ziel ist es, dass die Kinder und Jugendlichen vorbereitet werden, sich in Lern- und Le-

benswelten innerhalb und außerhalb der Einrichtung zurecht zu finden (Schulbefähigung, 

emotionales und soziales Lernen in der Wohngruppe und im familiären Umfeld).   

Folgende methodische Grundlagen sollen dies sicherstellen: Individual- und gruppenpä-

dagogische Ansätze, „Sicherer Ort“ Wohngruppe, ganzheitliche bedarfs- und bedürfnis-

orientierte Förderplanung, Peer-Group, Partizipative Mitgestaltung – Selbstwirksamkeit, 

Therapeutische Individuelle Einzelförderung und Begleitung, sowie Schulbezogene An-

sätze.   

Konzeptionell passt das künstlerische Angebot insbesondere zu den unterstrichenen Me-

thoden. Die Methoden fußen auf dem Leitbild der Einrichtung. Grundlegend ist der christ-

liche Wertehintergrund, aus dem der Wunsch, Menschen eines würdevollen Lebens in 

Selbstbestimmung und Verantwortung zu ermöglichen, begründet ist. Außerdem sichert 

die Einrichtung die Partizipationsmöglichkeiten für die jungen Menschen und ihre Fami-

lien. Durch den Kinder- und Jugendhilfeverbund, soll eine „Aktivierung aus einer Hand“ 

für eine hohe Transparenz innerhalb der Einrichtung sorgen. Es soll lebensweltlich und 

interdisziplinär, also mit (heil)pädagogischen, systemischen und klinischen Professionen, 

gearbeitet werden. Insgesamt zeigt sich in der institutionellen Konzeption, dass die Ein-

richtung die Jugendlichen ganzheitlich empowern möchte. Das Ziel einer Selbstwertstei-

gerung durch lebensweltnahe, kulturelle Bildung kann hier also eingeordnet werden. Als 

nächstes ist die Zielgruppe zu betrachten.  

Der stationäre Bereich gliedert sich in:  

• eine Familienwohngruppe mit fünf Plätzen,  

• eine Verselbstständigungswohngruppe (ab 16 Jahren) mit sechs Plätzen,   

• fünf Heilpädagogische Wohngruppen (HPWG) (von sechs-18 Jahren) mit 38 Plät-

zen, davon bis zu 33 heilpädagogische Plätze und bis zu fünf therapeutischen Plät-

zen, 

• das ÜBZ - Diagnostik, Beratung und Therapie für Kinder mit 18 therapeutischen 

und therapeutisch-intensiven Plätzen in drei Gruppen.  

Letztere Gruppe kann vom Konzept ausgeschlossen werden, da diese Wohngruppen aus-

schließlich Kinder bewohnen. Im ersten Paragrafen des Jugendgerichtsgesetzes werden 

Personen von 14 bis zur Vollendung des 17. Lebensjahres als Jugendliche und von 18 bis 
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zur Vollendung des 21. Lebensjahres als Heranwachsende bezeichnet. Jugendliche kön-

nen sich in der Familienwohngruppe, der Verselbstständigungswohngruppe und der 

HPWG befinden. Die Zielgruppe des Konzepts ist also hier vorzufinden. Individuell kann 

die Eignung mit den Wohngruppenbetreuer*innen überprüft werden, sodass ein Alter von 

über 18 oder unter 14 kein finales Ausschlusskriterium darstellt.  

Rechtsgrundlagen für die Leistung der Wohngruppen mit eingestreuten therapeutischen 

Plätzen sind § 27 SGB VIII (Hilfe zur Erziehung) bzw. § 35a SGB VIII (Eingliederungs-

hilfe). Die Leistung selbst regelt sich nach § 34 SGB VIII (Heimerziehung). Im Hilfe-

plangespräch nach §36 SGB VIII werden die individuellen Ziele mit den Kinder- und 

Jugendlichen sowie den Angehörigen und den Fachkräften des Allgemeinen Sozialdiens-

tes bzw. Jugendamtes gesteckt. Bei den heilpädagogischen Plätzen beziehen sich diese 

auf:  

• ein (wieder)gelingendes familiäres Zusammenleben oder – wenn dies nicht mehr 

möglich erscheint  

• selbständige und dabei – nach anerkannten Maßstäben bzw. individuellem Ver-

mögen – erfolgreiche Lebenswege der Kinder und Jugendlichen.  

Die Leistung Therapeutische Förderung bietet die 

• pädagogisch-therapeutische Hilfe in Bezug auf das Kind  

• psychosoziale Krisenbewältigung des Kindes und seiner Familie  

• schrittweise Entwicklung eines Konzepts zu einem von Akzeptanz geprägten ge-

meinsamen Lebensalltag des Kindes mit seinen Bezugspersonen. 

Aufgrund dieser Leistungsbeschreibung richtet sich das vorliegende Konzept nicht an die 

therapeutischen Plätze des Heims, da sie den Rahmen des kreativen Angebotes sprengen 

würden.  

Nachdem nun die Rahmenbedingungen erläutert wurden, soll nun spezifischer auf die 

Problemlagen der Jugendlichen eingegangen werden. 

6.2 Problem- und Situationsanalyse 

Den größten Anteil der Zielgruppe bilden die HPWGs. Zielgruppe der Hilfe sind Mäd-

chen und Jungen mit Schulbesuch im Aufnahmealter von sechs bis 13 Jahren und im 

Betreuungsalter von sechs bis 18 Jahren. Darunter gibt es pro Wohngruppe maximal neun 

Kinder, höchstens zwei von ihnen haben einen therapeutischen Förderbedarf. 
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Grundsätzlich ist die Gruppenfähigkeit Voraussetzung und für die Maßnahme entschei-

dend. Die heilpädagogischen Plätze sind für Kinder und Jugendliche mit  

• Hyperkinetischen Störungen,  

• Störungen des Sozialverhaltens, speziell  

- bei fehlenden sozialen Bindungen,  

- mit oppositionellem, aufsässigem Verhalten oder  

• Emotionalen Störungen des Kindesalters, mit Trennungsangst des Kindesalters 

oder  

- mit Geschwisterrivalität  

• Störungen sozialer Funktionen wie  

- reaktiver Bindungsstörung des Kindesalters und  

- Bindungsstörungen des Kindesalters mit Enthemmung, die sich zu verfestigen 

drohen oder bereits verfestigt sind und verbunden sind mit Bedarf an stationä-

rer erzieherischer Hilfe aufgrund eines krisenhaften familiären und sozialen 

Kontextes, in dem ein alltägliches Miteinander derzeit nicht möglich ist.   

Die Probleme der Jugendlichen finden nicht nur auf persönlicher, sondern auch auf struk-

tureller und gesellschaftlicher Ebene statt. Auf individueller Ebene kann, die eben ge-

nannte Aufzählung dienen. Wie in dieser Arbeit bereits ausführlich aufgeführt, geht mit 

diesen Problematiken oft ein niedriger Selbstwert einher. Das Alter der Jugendlichen be-

dingt außerdem eine Identitätssuche, welche nach Humboldt und Thiersch durch Bildung 

auf Antworten trifft. Kulturelle Bildung als besondere Chance in der stationären Jugend-

hilfe muss dabei, wie auch im Konzept der Einrichtung verankert, lebensweltlich anset-

zen.   

Auf struktureller Ebene werden die Jugendlichen aufgrund von beispielsweise Armut, 

Migrationshintergrund und (sozialen) Problemen in Familie und Schule benachteiligt und 

erfahren Exklusion vom gesellschaftlichen Leben (vgl. Rätz et al. 2014, S.108 f.). 

6.3 Zielentwicklung 

Eine Differenzierung der Projektziele findet durch das Benennen des Wirkungsziels statt, 

welches bestimmte Handlungsziele nach sich zieht (vgl. Spiegel 2021, S. 227). Die Indi-

katoren zur Erreichung des Zieles beziehen sich auf die Jugendlichen. Die Handlungs-

schritte auf das Leitungsteam. Wichtig ist anzumerken, dass das Angebot freiwillig von 

den Jugendlichen gewählt werden kann und keine Pflichtveranstaltung ist. 
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Wirkungsziel 

Der Selbstwert der Jugendlichen steigt durch das Durchleben eines kreativen und 

künstlerischen Prozesses in der Gruppe. 

Handlungsziel  Indikatoren zur Errei-

chung des Handlungsziels 

Handlungsschritte 

Handlungsziel 1: 

Die Erwartungen der Leitung an das 

Angebot werden mit den Erwartun-

gen und Wünschen der Jugendli-

chen an das Angebot abgeglichen. 

-Die Jugendlichen nennen einen 

oder mehrere Wünsche an das 

Angebot. 

-Die Jugendlichen sagen, wa-

rum sie an dem Angebot mitma-

chen. 

-Vor dem Start des Angebots 

versendet die Leitung eine Be-

schreibung des Angebots, 

welches die Wohngruppener-

zieher*innen mit den Jugend-

lichen besprechen können. 

-Beim ersten Termin des An-

gebots wird den Jugendlichen 

der Raum gegeben über ihre 

Erwartungen zu sprechen. 

-Die Leitung kommuniziert 

ihre Erwartungen. 

-Die Leitung stellt das Modell 

der Kennenlern-, Vertiefungs- 

und Abschlussphase des An-

gebots vor. 

Handlungsziel 2: 

Die Gruppenregeln werden klar 

kommuniziert und können falls nö-

tig mit den Jugendlichen ausgehan-

delt werden.   

-Die Teilnehmer*innen halten 

sich an die Gruppenregeln 

-Die Jugendlichen können den 

Sinn der Gruppenregeln begrün-

den. 

-Konflikte können bearbeitet 

werden. 

-Grundlegende Gruppenre-

geln werden vorgestellt und 

nach und nach eingeführt und 

besprochen 

-Es gibt die Möglichkeit die 

Gruppenregeln, insofern das 

sinnvoll ist, anzupassen. 

Handlungsziel 3: 

Die Jugendlichen können verschie-

dene kreative Ausdruckswege aus-

probieren. 

-Die Jugendlichen haben Foto-

grafien angefertigt. 

-Die Jugendlichen haben etwas 

gemalt. 

-Die Jugendlichen haben Thea-

terübungen mitgemacht. 

-Die Jugendlichen haben einen 

Text geschrieben. 

-Die Jugendlichen haben sich zu 

Musik bewegt. 

-Die Jugendlichen haben Graf-

fiti gesprayt/getöpfert etc.  

-Es werden ungestörte Räum-

lichkeiten organisiert. 

-Die benötigten Ressourcen 

und Materialien werden orga-

nisiert und für den Tag vorbe-

reitet. (z.B. aufgeladene Mu-

sikbox/ Fotoapperate, Stifte 

und Papier, Spraydosen…) 

-Die Leitung bereitet Übun-

gen vor und nach und überlegt 

sich einen strukturierten Auf-

bau. 
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Handlungsziel 4: 

Die Leitung hilft den Jugendlichen, 

Ängste vor Kunst abzubauen. 

-Die Jugendlichen verhalten 

sich explorativ und trauen sich 

neues zu. 

-Die Jugendlichen improvisie-

ren. 

-Die Jugendlichen machen die 

Übungen mit. 

-Die Jugendlichen sind neugie-

rig.  

-Die Leitung strukturiert das 

Angebot angepasst an den 

Kenntnisstand der Jugendli-

chen und gibt Stück für Stück 

neue künstlerische Methoden 

an die Hand. 

-Die Leitung nimmt selbst an 

den Übungen teil und fungiert 

als Vorbild. 

-Die Leitung achtet sensibel 

auf die Grenzen der Jugendli-

chen. 

Handlungsziel 5: 

Die Leitung befähigt die Jugendli-

chen, insbesondere in einer künstle-

rischen Disziplin, aktiv am künstle-

rischen Prozess beteiligt zu sein und 

nimmt ihre Meinungen und Anlie-

gen ernst. 

-Die Jugendlichen entscheiden 

sich für eine im Rahmen der 

Kennenlernphase vorgestellte 

künstlerische Disziplin, um sie 

in der nächsten Zeit zu vertie-

fen. 

-Die Jugendlichen entwickeln 

einen künstlerischen Blick. 

-Die Jugendlichen bringen ihre 

Meinungen in den künstleri-

schen Prozess mit ein.  

-Die Leitung führt Gruppen-

gespräche, in welchen ein 

Konsens für die künstlerische 

Disziplin der Vertiefungs-

phase gefunden wird. 

-Die Leitung bespricht Übun-

gen/ Werke der Jugendlichen 

und sensibilisiert so deren 

künstlerischen Blick. 

-Die Leitung hört sich die 

Meinungen der Jugendlichen 

an und versucht sie mit ihnen 

umzusetzen.  

-Dabei setzt die Leitung ggf. 

auch Grenzen. 

Handlungsziel 6: 

Die Leitung ermöglicht es den Ju-

gendlichen, positive Selbsterfahrun-

gen durch den künstlerischen Pro-

zess zu machen. (z.B. auf der Bühne 

stehen, oder auch eigene Grenzen 

wahrzunehmen, etwas im schöpferi-

schen Prozess zu erschaffen)  

-Die Teilnehmer*innen be-

schreiben positive Erfahrungen 

mit den künstlerischen Medien.  

-Die Jugendlichen setzen eigene 

Ideen um.  

-Die Jugendlichen erfahren ih-

ren Körper als wirksam. 

-Die Leitung nimmt die Rolle 

des „Dienenden“ im künstleri-

schen Prozess ein.  

-Die Leitung ermutigt und 

schätzt die Jugendlichen wert.  

-Die Leitung schafft eine si-

chere Umgebung für die Teil-

nehmer*innen. 

Handlungsziel 7: 

Die Leitung gestaltet den Gruppen-

prozess so, dass die Jugendlichen 

positive Gruppenerfahrungen ma-

chen können. 

-Die Jugendlichen können sich 

gegenseitig wertschätzen. 

-Die Teilnehmer*innen setzen 

Grenzen. 

-Die Leitung achtet auf grup-

pendynamische Prozesse. 

-Die Leitung reflektiert diese. 

-Die Leitung achtet auf jedes 

Gruppenmitglied. 
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-Die Leitung zieht in der letz-

ten Instanz Grenzen und 

schließt einzelne Gruppenmit-

glieder aus. (zum Schutze der 

anderen Teilnehmer*innen).  

Handlungsziel 8: 

Das Angebot bietet für die Jugendli-

chen die Möglichkeit, sich mit bio-

grafischen Situationen zu beschäfti-

gen. 

-Die Jugendlichen schreiben 

nach der Schreibwerksatt von 

Maike Plath, biografische oder 

erfundene Geschichten anonym 

auf. 

-Die Jugendlichen verarbeiten 

die Erzählungen in anderen 

künstlerischen Medien weiter. 

-Die Leitung führt die kreative 

Schreibwerkstatt ein. 

-Die Leitung schreibt das Ge-

schrieben ins Reine, sodass 

damit weitergearbeitet werden 

kann. 

Handlungsziel 9: 

Es findet eine Ausstellung/Auffüh-

rung etc. der/des künstlerisches Ab-

schlussergebnisse/s statt. 

-Die Jugendlichen erarbeiten 

ein oder mehrere Abschlusser-

gebnis(se). 

-Sie überlegen sich, wie diese 

präsentiert werden sollen. 

-Besucher*innen rezipieren 

das/die Werke(e) 

-Die Leitung organisiert pas-

sende Termine und die benö-

tigten Räumlichkeiten mit der 

Einrichtung 

-Die Leitung kommuniziert 

den Termin der Abschlusser-

gebnisse einen Monat davor 

mit der Zielgruppe.  

-Die Leitung führt eine Vor- 

und Nachbesprechung mit den 

Jugendlichen durch. 

-Die Leitung hält bei der Pre-

miere der Ergebnisse eine 

Dankesrede und übergibt 

ihnen ein Geschenk.  

Handlungsziel 10: 

Die Kritik der Jugendlichen für das 

Angebot wird abschließend einge-

holt. Darüber hinaus überlegen die 

Jugendlichen, was sie persönlich im 

Angebot gelernt haben.   

-Die Jugendlichen benennen ihr 

High- und Lowlight des Ange-

bots. 

-Die Jugendlichen beschreiben 

eine oder mehrere Lernerfah-

rungen, die sie für ihren Alltag 

mitnehmen.  

-Die Leitung fasst für die Ju-

gendlichen den Inhalt der let-

zen sechs Monate zusammen. 

(Zeitstrahlt etc.)  

-Die Leitung fragt nach der 

Meinung der Jugendlichen. 

 

Tabelle 2: Operationalisierung der Handlungsziele (angelehnt an die Arbeitshilfe 24 nach Spiegel 2021, S. 229) 

6.4 Planung 

Name und Logo des Angebots:  

Ein passender Name für das künstlerisch interdisziplinäre Angebot soll Aufmerksamkeit 

bei der Zielgruppe wecken und für einen Wiedererkennungswert sorgen. Das Wort: 
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„Kunstwerk“ verweist auf das Ziel des Angebots, nämlich ein Abschlussergebnis, ein 

Kunstwerk zu schaffen. Außerdem beinhaltet der Begriff das Fragewort: „Wer?“. Dies 

bringt das inhaltliche Ziel zur Identitätsfindung beizutragen zum Ausdruck. Die Fragen 

„Wer bin ich?“, „Wer sind die anderen?“ sind eng mit Bildung, Biografie und damit auch 

mit dem Selbstwert verknüpft. Es ist niederschwelliger so mit den Jugendlichen am 

Selbstwert zu arbeiten, als dies konkret zu benennen. Das Angebot soll also: „Kunst-

WERk?“ heißen. Das Fragezeichen bezieht sich dabei nicht nur auf das „Wer“, sondern 

auch auf die „Kunst“ und impliziert damit eine Auseinandersetzung mit der Thematik 

nach Kunst und Ästhetik. Ein eigenentwickeltes Logo befindet sich im Anhang (siehe 

Anhang 10). 

Phasenprinzip:  

KunstWERk? soll einmal die Woche für zwei Stunden am Nachmittag stattfinden. Es wird 

mit einem Phasenmodell gearbeitet, welches sich an den bayerischen Schulferien orien-

tiert. Pro Halbjahr gibt es eine Durchführung von KunstWERk? im Winterhalbjahr 

2023/24 findet es von Mitte September bis Anfang Februar und im Sommerhalbjahr 2024 

von Ende Februar bis Ende Juli satt. Eine Kalendarische Übersicht befindet sich im An-

hang (siehe Anhang 11). Hier wird beispielhaft der Mittwoch als wöchentlicher Termin 

benutzt. 

 Vor- / Nachbe-

reitungsphase 

Kennenlernphase Vertiefungs-

phase 

Abschlussphase 

Wann?   Für das Winterhalb-

jahr:  

Juli und September 

Für das Sommer-

halbjahr:  

Januar und Februar 

Termin 1-6 Termin 7-12 Termin 13-17 

Teaser: / KunstWERk? 

Kunst→Verschiedene 

Kunstrichtungen wer-

den erforscht.  

Wer? → Durch die 

unterschiedlichen 

Disziplinen erfahren 

die Jugendlichen, wo 

ihre Stärken und Be-

grenzungen liegen.  

Sie lernen die ande-

ren Gruppenteilneh-

mer*innen kennen. 

 

KunstWERk? 

Kunst? → Die Ju-

gendlichen befassen 

sich vertieft mit der 

Frage, was Kunst 

ist. Sie entwickeln 

einen künstleri-

schen Blick.  

Wer? → Im künst-

lerischen Prozess 

können sich die Ju-

gendlichen intensi-

ver mit der eigenen 

Identität/Biografie 

auseinandersetzen.   

Kunstwerk? 

Kunstwerk→In der 

Abschlussphase wird 

die Präsentation eines 

Kunstwerks geplant, 

durchgeführt und re-

flektiert.  

Was? Für das Winterhalb-

jahr:  

Ende des Schuljah-

res (im Juli) findet 

eine Ausschreibung 

In der Kennenlern-

phase lernt sich die 

Gruppe und die Lei-

tung besser kennen-

lernen.  

In der Vertiefungs-

phase vertiefen die 

Jugendlichen ihre 

Erfahrungen zu ei-

ner oder zu 

Die Präsentation fin-

det circa in der Wo-

che des 15./16. Ter-

mins statt.  

Je nach 
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und Anmeldung von 

KunstWERk? statt. 

Da die Stundenpläne 

oft erst im Herbst 

bekannt werden, 

kann nicht direkt in 

der ersten Schulwo-

che gestartet wer-

den. In dieser Wo-

che muss die Lei-

tung nochmals mit 

den Wohngruppen 

kommunizieren und 

abklären, welche 

Termine passen 

 

Für das Sommer-

halbjahr: 

Für den Zyklus von 

Ende Februar bis 

Ende Juli können 

sich die Jugendli-

chen ab September 

anmelden. Im Ja-

nuar soll die Anmel-

dung nochmals als 

Erinnerung per E-

Mail an die Wohn-

gruppen verschickt 

werden. 

Die Jugendlichen ler-

nen verschiedene 

Kunstrichtungen ken-

nen.  

 

Termin 1: kleine 

Übungen in verschie-

denen Disziplinen 

(auch Kennenlern-

spiele) 

Termin 2: bildende 

Kunst; Malerei und 

Graffiti 

Termin 3: Fotografie 

& Film 

Termin 4: Schreiben 

& Radio 

Termin 5: Theater 

Termin 6: Tanz & 

Musik 

Termin 7: hier kann 

auf die Wünsche der 

Jugendlichen einge-

gangen werden oder 

eine Disziplin wie-

derholt werden, weil 

z.B. zu viele Leute an 

einem Termin gefehlt 

hatten. Außerdem 

findet hier die Be-

sprechung und Wahl 

für die Vertiefungs-

phase statt.  

kombinierten künst-

lerischen Diszipli-

nen. Es wird auf 

das Ziel einer Ab-

schlusspräsentation 

hingearbeitet.  

Vertiefungsphase, 

kann hier eine Aus-

stellung von Gemal-

ten, Getöpferten, Fo-

tografien; eine Thea-

ter-, Filmaufführung 

gezeigt werden, oder 

aber ein Radiobeitrag 

wird im Radio veröf-

fentlicht; eine Perfor-

mance auf der Straße 

wird durchgeführt 

oder ähnliches.  

Tabelle 3: zeitliche Planung (angelehnt an die Arbeitshilfe 25 nach Siegel 2021, S. 231) 

Termine: 

In der stationären Jugendhilfe muss davon ausgegangen werden, dass Gruppenteilneh-

mer*innen wieder in ihre Familie zurückgeführt werden oder eine Maßnahme in einer 

anderen Einrichtung greift. Um aber das Wirkungsziel zu erreichen, ist ein längerfristiges 

Projekt nachhaltiger. Gleichzeitig führt das Wegfallen von Gruppenmitgliedern und Ein-

treten neuer Gruppenmitglieder immer wieder zu neuen gruppendynamischen Konstella-

tionen, auf die sich die Jugendlichen einlassen müssen. Das Einführen neuer Gruppen-

mitglieder macht also ab einem bestimmten Zeitpunkt nur bedingt Sinn. Von daher ist 

das Angebot im halbjährlichen Zyklus vorgesehen. Nach dem halben Jahr haben die ehe-

maligen Teilnehmer*innen wieder die Möglichkeit am Angebot teilzunehmen. Eine wei-

tere Idee wäre es, einen größeren Zeitraum einzusetzen und nach einem halben Jahr die 

künstlerische Disziplin zu wechseln und mit dem Wechsel neuen Gruppenmitgliedern die 

Chance einer Teilnahme zu geben. Insgesamt ist dies eine Entscheidung, welche die Lei-

tung übernehmen muss.  
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Leitung: 

Merkmale jugendlicher Heimbewohner*innen wurden bereits beschrieben. Es ist sehr 

wahrscheinlich, dass pädagogisch herausfordernde Situationen entstehen. Je nach Grup-

pengröße ist deshalb ein Leitungsteam von zwei bis drei Personen wichtig. Die Leiter*in-

nen des Angebots sollten Sozialarbeiter*innen sein, die künstlerische und/oder Schwer-

punkte der kulturellen Bildung in ihrer Karriere aufweisen.   

Gruppengröße: 

Für das Angebot ist eine Gruppengröße von drei bis sieben Teilnehmer*innen vorgese-

hen. 

Räumlichkeiten:  

In der Einrichtung gibt es einen Raum mit Theaterbühne, eine Holzwerksatt und Räum-

lichkeiten zum Malen. Dies sind sehr gute Voraussetzungen für KunstWERk?. Bevorzugt 

soll in dem Raum mit der Theaterbühne gearbeitet werden, sodass die Jugendliche sich 

an einen Ort gewöhnen. Eine frühzeitige Kommunikation und Buchung der Räume sind 

notwendig.   

Die Einrichtung besitzt einen kleinen Theaterfundus mit Requisiten und Kostümen. Zur 

Theaterbühne gehören eine Ausstattung mit hochwertiger Bühnenbeleuchtung, Mikro-

phonen und Musikbox. All dies kann für das Angebot genutzt werden. In Absprache mit 

den verantwortlichen Personen des „Action-Paintings“ oder der Holzwerkstatt können 

hier Materialien, wie Farben, Leinwände, Bretter, Nägel oder Ton genutzt werden.   

Für die Methoden bildende Kunst (bis auf spezielle Wünsche, wie Graffiti), Theater, 

Tanz, Musik und Schreiben ist die Grundausstattung der Einrichtung bereits sehr gut. Für 

die Termine Radio, Fotografie und Film hingegen noch nicht. Hier ist eine Kooperation 

mit dem gemeinnützigen Verein Medienzentrum PARABOL e.V. aus Nürnberg wün-

schenswert. 

Finanzen 

• Materialien die für KunstWERk? besorgt werden müssen  

• Bezahlen von Kooperationspartner*innen  

Die Wirtschaftlichkeit des Projekts ist sehr abhängig von den vorhandenen Ressourcen 

der Institution, sowie des Leitungsteams. Auch die Art des Projekts in der finalen Phase 

spielt hier eine Rolle. Der Finanzierungsplan muss nach der Absprache mit der kooperie-

renden Einrichtung erfolgen. Die hier vorgestellte Einrichtung ist bereits gut ausgestattet.  
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Mögliche Kooperationen:  

In Nürnberg gibt es unterschiedliche Anlaufstellen für kulturelle Bildung. Für kürzere 

oder längerfristige Kooperationen empfehlen sich Partner*innen mit Vorerfahrungen im 

sozialen Bereich.  

- Medienzentrum PARABOL e.V.  https://parabol.de/neues  

- Graffiti- Künstler: Julian Vogel https://julianvogel.me/  

Kostenvoranschlag: Ein vierstündiger Workshop, in welchem fünf Jugendliche Lein-

wände gestalten, würde unter der Anleitung des Nürnberger Graffiti Künstlers Julian Vo-

gel 645 Euro kosten (Material pro Teilnehmer*in 65 €; Workshopleitung 80 pro Stunde). 

6.5 Evaluation 

Die Evaluation ist bedeutend für die Qualitätssicherung des Angebots. Sie kann vor der 

Durchführung vorbereitet werden und währenddessen und danach stattfinden. Während 

des halben Jahres kann die Leitung sich selbst evaluieren oder Gedächtnisprotokolle ver-

fassen (vgl. Spiegel 2021, S. 232).  

Evaluationsfragestel-

lung 

Haben die Jugendlichen einen höheren Selbstwert? Haben sich die Ju-

gendlichen kulturell gebildet? 

Untersuchungszweck Es soll gezeigt werden, dass KunstWERk? den Selbstwert der Jugendli-

chen steigert. 

Es soll gezeigt werden, dass künstlerisches Arbeiten ein wertvoller Weg 

für jugendlichen Heimbewohner*innen ist, um mit den Herausforderun-

gen ihrer Lebenswelten umzugehen. 

Es soll erreicht werden, dass das Angebot regelmäßig sattfindet. 

Untersuchungsmetho-

dik 

Regelmäßige Gedächtnisprotokolle sollen den Zustand des explorativen 

Verhaltens und des Selbstvertrauens evaluieren. 

Am Ende jeder Phase sollen die Jugendlichen ihre beste und schlech-

teste Erfahrung der Phase benennen. Diese werden dokumentiert.   

Am Ende jeder Phase sollen alle leitenden Personen die Handlungsziele 

der Phase evaluieren und gegebenenfalls anpassen und verändern. 

In der Selbstevaluation soll sich die Leitung auf künstlerischer und sozi-

alpädagogischer Ebene fragen:  

• Wie kann ich meine Kompetenzen erweitern? 

• Wo habe ich methodische Lücken, die ich auffüllen sollte? 

• Kann/ Sollte ich andere Personen mit ins Team bringen, welche 

die fehlenden Kompetenzen ausgleichen?  

https://parabol.de/neues
https://julianvogel.me/
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Am Anfang und am Ende des Angebots, sollen die Jugendlichen die 

Frage: „Wer bin ich?“ „Was ist Kunst?“  schriftlich und anonym festhal-

ten. Diese werden dann verglichen. 

Tabelle 4: Evaluation des Konzepts (angelehnt an die Arbeitshilfe 26 nach Spiegel 2021, S. 233) 

7. Zusammenfassung und Diskussion  

Die eingangs gestellte Frage: „Inwiefern kann mit einem interdisziplinären künstlerischen 

Angebot für Jugendliche in der stationären Jugendhilfe ihr Selbstwert gesteigert werden?“ 

wurde nun theoretisch und praktisch beleuchtet.   

Aus der theoretischen Hinführung hat sich offenbart, dass der Selbstwert eine wichtige, 

tief verankerte, angelernte Bezugsgröße des Menschen ist, welcher starken Einfluss auf 

das Leistungs- und Sozialverhalten nimmt. Die Sicht, die der Mensch auf seinen eigenen 

Wert hat, kann falsch sein. Dies zeigt sich durch wenig Selbstbewusstsein, fehlende 

Selbstwirksamkeit und eine negative Weltsicht. In der Sozialen Arbeit soll das Empower-

ment des/ der Klient*in zu einem verbesserten Selbstwert beitragen. Dies ist eng mit der 

Identität einer Person verknüpft. Eine wichtige Zeit der Identitätsfindung ist die Adoles-

zenz, in welcher Jugendliche eigene Meinungen entwickeln und vertreten und sich von 

der Familie loslösen. Auch die Frage nach dem eigenen Wert muss hier beantwortet wer-

den. Jugendliche Heimbewohner*innen weisen in empirischen Studien einen eher gerin-

gen Selbstwert auf. Kompensiert wird dies oft mit externalisierten oder internalisierten 

Verhalten. Dies erkennt man, wenn man die Merkmale von Jugendlichen in der stationä-

ren Jugendhilfe betrachtet. Die Altersgruppe von 12-18 Jahren nehmen einen Großteil der 

Bewohner*innen ein und haben oft bereits Vorerfahrungen mit anderen Jugendhilfemaß-

nahmen. Die Leistung der stationären Jugendhilfe ergibt sich aus dem § 34 des SGB VIII. 

Der §1 des SGB VIII verweist auf die rechtliche Grundlage, nämlich, dass jeder junge 

Mensch das Recht auf Erziehung und Förderung seiner Entwicklung hat. Benachteiligung 

ist abzubauen. Heimbewohner*innen sind oft durch die fehlende Sorge ihrer Eltern, durch 

Armut, massive Entwicklungsprobleme und/oder seelische Behinderungen in der Gesell-

schaft benachteiligt. Die Jugendlichen weisen oft vielschichtige Problemlagen auf und 

testen die Nähe und Distanz ihrer Betreuer*innen aus. Empirische Studien zeigen, dass 

erfolgreiche Unterbrinungen ressourcenorientiert und interdisziplinär arbeiten. 

Außerdem trägt das Steigern des Selbstwerts und die kreative Förderung zu einer hohen 

Qualität eines Heimaufenthaltes bei. Eine ganzheitliche Förderug ist demnach wesentlich. 

Dazu zählt kulturelle Bildung, die Teil der Allgemeinbildung ist. Denn nach Humboldt 

und Thiersch geht Bildung vor allem auf Lebensbildung, also die Frage nach Identität in 

einer Gesellschaft, zurück. Künstlerisches Arbeiten verhilft zu einer Auseinandersetzung 
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mit sich selbst und der Welt. Wichtig ist bei solchen Angeboten, dass sie partizipatorisch 

angelegt sind und an der Lebenswelt der Teilnehmer*innen ansetzen. Ist dies nicht der 

Fall, wird auch kein Empowerment der Jugendlichen stattfinden. Dies offenbart, dass die 

Werte der Leitung von hoher Bedeutung sind, damit ein kreatives Angebot bildend 

wirken kann. Biografisches Arbeiten ermöglicht konkret die Auseiandersetzung des 

Subjekts mit sich selbst in seiner Lebenswelt. Interdisziplinäres Arbeiten kann 

Partizipation und Offenheit gegenüber der Kunst fördern. Das Konzept KunstWERk?  ist 

dafür ausgelegt. Die Theamtik ist so tief und vielschichtig, dass jeder Oberpunkt noch 

intensiver bearbeitet werden kann. Auch die Auswirkungen der einzelnen künstlerischen 

Disziplinen auf den Menschen sind von großen Forschungsinteresse. Eine Ausarbeitung 

der einzelnen Stunden ist vor der Durchführung notwendig. Dies jedoch sprengt den 

Rahmen der Arbeit.   

Das Leitungsteam muss flexibel auf die Wahl der Vertiefungsphase reagieren können. 

Die Durchführung und Auswertung des Konzepts ist ausschlaggebend, um die Qualität 

des Konzepts festzustellen. Bei der konkreten Umsetzung können unter Umständen 

Schwierigkeiten auftreten. Die Arbeit mit dem Klient*innen der Jugendhilfe erfordert ein 

hohes Maß an Selbstreflexion und Professionalität des Leitungsteams. Mögliche 

Grenzüberschreitungen, private Krisen der Jugendlichen oder provozierendes Verhalten 

benötigen ein professionelles Nähe- und Distanzverhalten, das Verstehen 

gruppendyamischer Prozesse und eine gute Kommunikation zu Betreuer*innen und 

Psycholog*innen der jungen Menschen. Für den letzten Punkt ist die Kommunikation zur 

und in der Einrichtung extrem wichtig. Die Leitung der ZPDs spielt dabei eine große 

Rolle, da sie die Schnittstelle von KunstWERk? zur Einrichtung ist. Wenn zeitliche 

Ressourcen der Betreuer*innen nicht ausreichen oder KunstWERk? nicht ernst 

genommen wird, da die Erzieher*innen zum Beispiel keinen Bezug zu Künsten haben, so 

erschwert sich die Kommunikation. Individuell nach Offenheit, Vorerfahrungen und 

Ressourcen einer Einrichtung muss die Ausführlichkeit der Vorstellung und die Dauer 

der Etablierung des Angebots ausfallen. Das Leitungsteam von KunstWERk? agiert als 

Vertretung der Vorzüge kultureller Bildung in der Einrichtung. Dies kann ebenfalls einen 

Auftrag zur Aufklärung der Relevanz von Kunst in der Sozialen Arbeit beinhalten. Einen 

Lösungsansatz stellen Fortbildungen mit kulturellen Schwerpunkt für die 

Mitarbeiter*innen der Einrichtung dar. Dieser Thematik kann ein weiteres Konzept 

gewidmet werden. Überzeugend soll aber vor allem der Effekt auf die Jugendlichen sein, 

die durch KunstWERk? auf viele Arten und Weisen gefördert. 
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Anhang 1: Das weiße Kleid 
 

 

Leinwand zum Thema: „Meine Welt“ (eigenes Foto) 
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Anhang 2: „meine Welt – deine Welt – unsere Welt“  
 

 

 

 

 

 

 

 Kunstprojekt einer Wohngruppe: „meine Welt - deine Welt - unsere Welt" (eigenes Foto) 
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Anhang 3: Die Theaterbühne für das Stück #FANACCOUNT 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Performance (eigenes Foto) 

eigenes Foto 
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Anhang 4: Selbstwert und Grundbedürfnisse  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(Chmielewski und Hanning 2021, S.26) 
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Anhang 5: Selbstwert und Bewältigung 

  

 

 

 

 (Chmielewski und Hanning 2021, S.33) 
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Anhang 6: (Nicht) hilfreiche Wirkfaktoren der stationären Jugendhilfe (nach Es-

ser, 2011, eigene Darstellung) 
 

Belastungen und Traumatisierungen Hilfreiche Wirkfaktoren 

Trennung von der Familie Bezugs-/ oder Bindungspersonen 

Demütigungen/ Entwürdigungen der Person Soziale Erfahrungen mit Einzelpersonen 

oder und in Gruppen 

Ungerechtigkeit  

 

Pädagogische Angebote (in Verbindung mit 

Sport, Musik, Freizeit, Erlebnissen, Tieren) 

Unangemessen harte Strafen  Die Vermittlung und Erfahrung von Werten 

und Regeln 

Physische Gewalt Beziehungserfahrungen/emotionale Erfah-

rungen 

Mangelnde Kompetenz der Betreuer*innen Fachliche Hilfen/Förderung (Schule, Thera-

pie, Elternarbeit) 

Zu viel Strenge Lernen für das Leben und die Zukunft (prak-

tische und ideelle Lernerfahrungen) 

Verlust von Bindungspersonen in der Ein-

richtung 

Bindungspersonen 

 

Unangemessene religiöse Anforderungen Christliche Erziehung (Rituale, Feste, Glau-

bensinhalte) 

fehlende Förderung Materielle Versorgung 

Stigmatisierung als Heimkind -- 

Angst und alleingelassen sein -- 

Tab: negative und positive Erfolgsfaktoren der stationären Jugendhilfe (nach Esser, 

2011, eigene Darstellung) 
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Anhang 7: Entwicklungsziele der zweiten UNESCO-Weltkonferenz "Arts in Society 

– Education for Creativity" (Seoul) 

(1) Sicherstellung der Verfügbarkeit kultureller Bildung als grundlegendem und nach-

haltigem Bestandteil von Bildung;  

(2) Sicherstellung der hohen Qualität von Aktivitäten und Programmen im Rahmen der 

kulturellen Bildung, deren Konzeption und Vermittlung;  

(3) Prinzipien und Praktiken der kulturellen Bildung sollen verstärkt dazu beitragen, die 

sozialen Aufgaben und kulturellen Herausforderungen überall auf der Welt zu bewälti-

gen. 

Anhang 8: Allgemeine Erklärung der Menschenrechte  

Artikel 22   

„Jeder hat als Mitglied der Gesellschaft das Recht ... in den Genuss der wirtschaftlichen, 

sozialen und kulturellen Rechte zu gelangen, die für seine Würde und die freie Entwick-

lung seiner Persönlichkeit unentbehrlich sind.”  

Artikel 26   

„Die Bildung muss auf die volle Entfaltung der menschlichen Persönlichkeit und auf die 

Stärkung der Achtung vor den Menschen- 8 rechten und Grundfreiheiten gerichtet sein. 

Sie muss zu Verständnis, Toleranz und Freundschaft zwischen allen Nationen und allen 

rassischen oder religiösen Gruppen beitragen und der Tätigkeit der Vereinten Nationen 

für die Wahrung des Friedens förderlich sein.”  

Artikel 27   

„Jeder hat das Recht, am kulturellen Leben der Gemeinschaft frei teilzunehmen, sich an 

Kunst zu erfreuen und am wissenschaftlichen Fortschritt und dessen Errungenschaften 

teilzuhaben.” Übereinkommen über die Rechte des Kindes  

Artikel 29   

„Die Bildung des Kindes muss darauf gerichtet sein, (a) die Persönlichkeit, die Begabung 

und die geistigen und körperlichen Fähigkeiten des Kindes voll zur Entfaltung zu brin-

gen...”  

Artikel 31   

„Die Vertragsstaaten achten und fördern das Recht des Kindes auf volle Beteiligung am 

kulturellen und künstlerischen Leben und fördern die Bereitstellung geeigneter und 
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gleicher Möglichkeiten für die kulturelle und künstlerische Betätigung sowie für aktive 

Erholung und Freizeitbeschäftigung.“ 

Anhang 9: vereinfachte Darstellung des Organigramms  
 

 
(eigene Darstellung)  
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Anhang 10: Logo und Banner von KunstWERk? 
 

 

KunstWERk?-Logo (eigene Darstellung) 

 

KunstWERk?-Banner (eigene Darstellung) 

 

 

 

 

 



 

11 
 

Anhang 11: Kalendarische Planung von KunstWERk? 
 

 

(eigene Darstellung) 

Farbsymbolik: 

grün: Kennenlernphase 

rot: Vertiefungsphase  

blau: Abschlussphase 

gelb: bayrische Schulferien und Feiertage 
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