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Zusammenfassung  

 

Ziel der vorliegenden Masterarbeit ist es, zu ermitteln, welches Bild der Ressourcenori-

entierung SozialpädagogInnen im Handlungsfeld der Erziehungshilfen besitzen und mit-

hilfe welcher Methoden dieser Ansatz nicht nur in der Theorie, sondern auch in der Praxis 

umgesetzt wird. Dies erscheint als sinnvoll, da die Arbeit mit Ressourcen ein wesentlicher 

Bestandteil des pädagogischen Arbeitsalltags ist, dieser ressourcenorientierte Ansatz je-

doch aufgrund seiner Vielschichtigkeit nicht immer in den Berufsalltag integrierbar ist 

und es an einer Auflistung dafür passender Methoden fehlt, um die Akzeptanz einer res-

sourcenorientierten Arbeitsweise in der Sozialpädagogik zu steigern. Weiters sind Ein-

blicke in den Berufsalltag der SozialpädagogInnen sowie in typische Problemsituationen 

und Spannungsfelder, mit denen die Fachkräfte bei ihrer Arbeit konfrontiert sind, zu er-

warten. 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden leitfadengestützte ExpertInneninter-

views in Graz und Umgebung durchgeführt und deren Resultate mit der vorangestellten 

Theorie verknüpft. Dabei konnte unter anderem festgestellt werden, dass es Schwierig-

keiten bezüglich der Benennung der ressourcenorientierten Instrumentarien gibt. Durch-

wegs alle Befragten sind sich der Bedeutung einer ressourcenorientierten Arbeitsweise 

bewusst, aber ihre zeitlichen und finanziellen Mittel lassen eine Umsetzung im gewünsch-

ten Ausmaß häufig nicht zu. Zudem wird durch das Ressourcentagebuch, das von Jugend-

lichen in einer sozialpädagogischen Wohngemeinschaft ausgefüllt wurde, eine Methode 

herangezogen, die zwar in der Theorie beschrieben wird, aber laut den befragten Fach-

kräften in der Praxis bisher nicht zum Einsatz kommt, obwohl sie als hilfreich bewertet 

wird. Damit wird für die Zukunft ein weiteres geeignetes Instrumentarium für die Arbeit 

mit Ressourcen aufgezeigt. 

 

 

 

 

 

 



 

Abstract 

 

The aim of this Master thesis is to determine which point of view towards resource ori-

entation, social pedagogues in the field of educational aids have and what the necessary 

methods are for putting this theoretical approach into effective practice. Working with 

resources is an essential part of the daily work routine; however, because of the resource-

orientated approachôs high diversity and variability it is not always possible to incorporate 

it. Additionally, a list of suitable methods for cancelling the implicitness of a resource-

orientated mode of operation is not yet available. Furthermore, insights into the daily 

working routine of social pedagogues, as well as typical problematic situations and stress 

related issues, with which the experts are confronted, are discussed. 

In order to answer the research questions, guided expert interviews were conducted in 

Graz and the surrounding area and linked with the preceding theory. The results show 

that there are difficulties in specifying the resource-orientated instruments. All of the sur-

veyôs participants are aware of the importance of a resource-orientated way of working, 

but their time and financial resources often do not allow its implementation to the desired 

extent. In addition, a resource diary, which was filled in by adolescents who are living in 

a social-pedagogical community, was analyzed. Although this method is described in the-

ory, the interviewed people have not yet put it into practice, even though it is rated as 

overall helpful. This shows that the resource diary will be a suitable tool for working with 

resources in the future. 
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1. Einleitung (Standi und Stangl) 

 

Der ressourcenorientierte Ansatz gilt im pädagogischen Alltag als eine Voraussetzung 

effizienten Arbeitens. Den Fachkräften ist der Begriff der Ressourcenorientierung zwar 

geläufig, jedoch mangelt es an einem kontinuierlichen Einsatz dafür geeigneter Methoden 

und Instrumente. Dadurch entsteht die Problematik, diese Orientierung nicht immer in 

den Berufsalltag integrieren zu können (vgl. Möbius 2010a, S. 26). 

 

Aus eigenem Interesse und wegen unserer beruflichen Tätigkeit im Bereich der Erzie-

hungshilfen sowie aus Erfahrungen in Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe ergaben 

sich für uns Fragestellungen, denen in dieser Masterarbeit nachgegangen wird: 

 

¶ Inwiefern wird der theoretische Ansatz der Ressourcenorientierung laut Sozi-

alpädagogInnen im Bereich der Erziehungshilfen umgesetzt? 

¶ Anhand welcher Methoden wird die Ressourcenorientierung in den Hilfen der 

Erziehung angewandt? 

 

Mit unserer Forschungsarbeit wollen wir nicht nur die Grundzüge der Ressourcenarbeit 

beleuchten, sondern wir sehen es auch als Aufgabe an, konkrete Methoden und Techniken 

der Ressourcenorientierung zu benennen, um einerseits einen theoretischen Beitrag zur 

Begriffssicherheit zu leisten und um andererseits eine Art āMethodenkofferó parat zu ha-

ben, dessen sich die ProfessionistInnen in der Praxis bedienen können. 

 

Wenn beabsichtigt wird, eine Arbeit über Ressourcenorientierung im Rahmen der Kin-

der- und Jugendhilfe zu verfassen, ist vorab zu klären, wie sich Ressourcen definieren 

lassen. Dafür werden im 1. Abschnitt wichtige Begrifflichkeiten sowie die Merkmale von 

Ressourcen dargelegt. Da ein Mensch erst dann eigenverantwortlich handeln und sich den 

Ansprüchen seiner Umwelt stellen kann, wenn er dazu in der Lage ist, interne sowie ex-

terne Ressourcen anzuwenden (vgl. Winkelmann 2014, S. 14), werden ergänzend die am 

häufigsten in der Literatur vorkommenden Ressourcenarten aufgegriffen, wobei eine Ein-

teilung in materielle/immaterielle Ressourcen und Personenressourcen/Umweltressour-

cen erfolgt. 
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Wie eben erwähnt, liegt die Schwierigkeit der Ressourcenorientierung im Theorie-Praxis-

Transfer, wobei der ressourcenfördernden Grundhaltung eine spezielle Bedeutung zu-

kommt, da sie die Basis einer erfolgreichen Ressourcenarbeit bildet. Möbius (2010a) ist 

der Meinung, dass neben dieser zu erlernenden Haltung eine systematische Anwendung 

geeigneter Methoden, etwa Arbeitsblätter oder Dokumentationsbögen, notwendig ist, um 

Informationen zu sammeln und diese bei Bedarf für Problemlösungsprozesse zu verwen-

den. Diese Komplexität muss also beachtet werden, um mit Ressourcen arbeiten zu kön-

nen (vgl. ebd., S. 26f.). Deshalb werden im nächsten Abschnitt unterschiedliche Ressour-

cenkonzepte und Ressourcenmethoden vorgestellt. Der ressourcenorientierte Ansatz be-

sitzt Vor- und Nachteile, weswegen wir diese Thematik auch kritisch beleuchten werden. 

 

Das darauffolgende Kapitel beschreibt die Kinder- und Jugendhilfe als Tätigkeitsbereich 

von SozialpädagogInnen. Konkret werden das Bundes-Kinder- und Jugendhilfegesetz 

und das Steiermärkische Kinder- und Jugendhilfegesetz erläutert, ferner deren Ziele und 

Aufgaben. Als Überleitung zum nächsten Abschnitt wird ein Einblick in die Leistungs-

gliederung gewährt, wobei das Hauptaugenmerk auf den Erziehungshilfen, der Unterstüt-

zung der Erziehung und der Vollen Erziehung, liegt. 

 

Anknüpfend an den theoretischen Teil erfolgt die empirische Darstellung. Hier wird zu-

nächst die methodische Vorgehensweise anhand der Charakterisierung der Erhebungsin-

strumente beschrieben. Zudem wird die Auswertung der Daten präsentiert und anhand 

von Literatur und eigenen Ansichten ergänzt. Abschließend folgt ein Resümee, das die 

empirischen Ergebnisse einschließt, damit die Beantwortung der Forschungsfragen ga-

rantiert werden kann.
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2. Begrifflichkeiten (Standi und Stangl) 

 

Da die Kinder- und Jugendhilfe ein wichtiges Arbeitsfeld für SozialpädagogInnen dar-

stellt, ist die Wahl unserer Zielgruppe auf Kinder und Jugendliche gefallen. Laut § 4 des 

Bundes-Kinder- und Jugendhilfegesetzes werden Personen bis zum vollendeten 18. Le-

bensjahr als āKinder und Jugendlicheó bezeichnet (vgl. B-KJHG 2013, § 4). Das Jugend-

alter beschreibt die Zeitspanne zwischen der Kindheit und dem Erwachsenenalter. Biolo-

gisch gesehen wird der Beginn der Jugend bei Mädchen durch das Einsetzen der ersten 

Monatsblutung und bei Burschen durch das Auftreten des ersten Samenergusses festge-

stellt. Als Ende der Jugend wird meist der Einstieg in die Arbeitswelt, als Erlangen der 

wirtschaftlichen Autonomie, betrachtet (vgl. Rossmann 2012, S. 141). Die Anwendung 

gesetzlicher Regelungen ist nötig, um Rechtsansprüche oder institutionelle Pflichten zu 

regeln, aber die Rechtslage missachtet die Tatsache, dass die körperliche und geistige 

Reife von Jugendlichen vollkommen divergent sein können. Nicht nur aus juristischer, 

sondern auch aus entwicklungspsychologischer und soziologischer Sicht gibt es unter-

schiedliche Auffassungen über das Jugendalter (vgl. Göppel 2005, S. 4). Aufgrund der 

individuellen Unterschiede stützt man sich auf pädagogisch-psychologischer Ebene aber 

verbreitet auf biologische bzw. soziologische Kriterien und man entfernt sich immer wei-

ter von der starren Festlegung bestimmter Altersgrenzen (vgl. Rossmann 2012, S. 141). 

Angesichts dieser Auffassungen wird in dieser Arbeit auf exakte Abgrenzungen verzich-

tet, wenn im Folgenden von Kindern oder Jugendlichen die Rede ist. 

 

Wenn wir in der vorliegenden Arbeit Benennungen wie KlientIn, AdressatIn oder Ziel-

person verwenden, so geschieht dies ebenfalls ohne jegliche Intention einer begrifflichen 

Unterscheidung. Sie dienen als Ă(é) Bezeichnungen für die Personen, auf die sich Sozi-

ale Arbeit richtetñ (Becker-Lenz/Müller 2009, S. 375) und werden in dieser Arbeit syno-

nym verwendet. Diese Begriffe könnten nach dem jeweiligen Handlungsfeld, der Institu-

tion oder der Häufigkeit ihres Gebrauchs analysiert werden, dies soll aber nicht Zweck 

unserer Arbeit sein. 

 

Als Ressourcen werden die Stärken (vgl. Petermann/Schmidt 2006, S. 118; Horn/Kem-

nitz/Marotzki/Sandfuchs 2012, S. 90) und somit nicht die Defizite eines Menschen (vgl. 
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Petermann/Schmidt 2006, S. 118; Nestmann 2004, S.77) bezeichnet. Da sich der Begriff 

āRessourceó durch die ganze Masterarbeit zieht, wird dieser auf den nachstehenden Seiten 

umfassend erläutert.  

 

2. 1 Ressourcen (Standi) 

 

Es gibt zahlreiche unterschiedliche Auffassungen darüber, wie Ressourcen definiert wer-

den können. Neben dem Begriff Ressource wird synonym vielfach von Potenzial oder 

Stärke gesprochen (vgl. Horn/Kemnitz/Marotzki/Sandfuchs 2012, S. 90). Andererseits 

Ă[macht] erst der Bezug auf die konkrete Situation und Aufgabenkonstellation und auf 

Wahrnehmung, Motive und Zielsetzungen einer Person es möglich, Potenziale als Res-

sourcen zu bestimmenñ (Gutscher/Hornung/Flury-Kleubler 1998, o. S., zit. n. Schu-

bert/Knecht 2012, S. 18). Diesbezüglich schlagen Petermann und Schmidt (2006) vor, 

Ressourcen Ă(é) als die aktuell verfügbaren Potenziale zu bezeichnen, welche die Ent-

wicklung unterstützenñ (ebd., S. 119). Zudem verwenden sie etwa die Begriffe āRessour-

cenó, āSchutzfaktorenó und āResilienzó im kinder- und jugendpsychiatrischen und psycho-

therapeutischen Bereich synonym und verweisen auf die Bedeutung von Ressourcen als 

Grundstein für die Entwicklung eines Kindes (vgl. ebd., S. 118f.). Der Ressourcenbegriff 

ist mittlerweile ein Bestandteil vieler aktueller psychologischer, sozialpädagogischer, ge-

sundheitswissenschaftlicher und psychosozialer Theorien, aber er ist auch wesentlich für 

diverse Praxisentwürfe und zahlreiche aktuelle Diskurse. Trotz der grundlegend verschie-

denen Auffassungen von Ressourcen ist der Hauptaspekt darin zu finden, dass Menschen 

in spezifischen Bereichen ihres Lebens, beispielsweise in ihrer Lebensführung und All-

tagsbewältigung, aber insbesondere im Umgang mit und in der Bewältigung von sozialen, 

beruflichen, privaten und gesundheitlichen Herausforderungen, auf Ressourcen angewie-

sen sind. Das Vorhandensein und ein angemessenes Einsetzen der Ressourcen sind 

ebenso notwendig für unser soziales wie auch für unser persönliches Leben und für die 

Bewältigung von Krisensituationen. Somit wird das Ziel der Menschen deutlich: Res-

sourcen zu haben, sie zu behalten und zu nutzen (vgl. Nestmann 2004, S. 71). In diversen 

von Kiso und Lotze (2014) analysierten wissenschaftlichen Arbeiten wird im Hinblick 

auf die vielen unterschiedlichen Definitionen von Ressource deutlich, dass der Begriff 
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Ressource in allen Fällen positiv konnotiert ist (vgl. ebd., S. 139). Eine mögliche Defini-

tion liefern Horn et al. (2012) im 3. Band des Klinkhardt Lexikon Erziehungswissen-

schaft: ĂIm pädagogischen und psychologischen Sinne sind unter Ressourcen im Allge-

meinen physische und psychische Qualitäten von menschlichem Verhalten, sowie ent-

wicklungsfördernde Lebensbedingungen zu verstehenñ (ebd., S. 90). 

 

Wenn nach Kiso und Lotze (2014) von Ressourcen gesprochen wird, werden damit jene 

Fähigkeiten sowie Fähigkeitspotenziale der Jugendlichen zusammengefasst, welche 

ihnen beim Bewältigen schwieriger Situationen helfen und somit Entwicklung ermögli-

chen (vgl. ebd., S. 137). Hingegen betrachten Petermann und Schmidt (2006) Ressourcen 

allgemein als Ă(é) entwicklungsfördernde und gesunderhaltende Merkmale oder Mecha-

nismen, die gegenüber den häufig beschriebenen (und leichter zu fassenden) Defiziten 

und Schwächen als Potenziale und Stärken hervorgehoben werden sollenñ (ebd., S. 118). 

Dieser Definition schließen wir uns an, da sie durchgehend verdeutlicht, dass trotz der 

unzähligen unterschiedlichen Definitionen der Begriff āRessourceó in den meisten Fällen 

sehr ähnlich und insbesondere durchwegs positiv verstanden wird. Zusätzlich wird auch 

immer auf synonyme Begriffe wie Stärken und Potenziale verwiesen. Auch Kiso und 

Lotze (2014) fanden, obwohl es keine Einigkeit ¿ber die genaue Definition von āRessour-

cenó gibt, einige ¦berschneidungen. Im Vergleich zahlreicher Definitionen herrscht 

Übereinstimmung darüber, dass: 

 

¶ Ă(é) Ressourcen als etwas Positives gesehen werden, 

¶ es sich bei Ressourcen um Aspekte, Hilfsmittel oder Möglichkeiten handelt, die ei-

nem Menschen zur Bewältigung von Lebenssituationen zur Verfügung stehen, 

¶ jedem Menschen Ressourcen zur Verfügung stehen, die mehr oder weniger akti-

viert sind, 

¶ eine Aktivierung von Ressourcen erlernt werden kann, 

¶ Ressourcen von Mensch zu Mensch unterschiedlich ausfallen können und auch die 

Situation Entscheidungsträger bei dem ist, ob eine Fähigkeit sich als Ressource 

herausstellt, 

¶ es personale und Umweltressourcen gibt, Ressourcen folglich nicht nur im Men-

schen vorhanden sind, sondern auch aus seinem direkten Umfeld kommen können, 
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¶ Ressourcen zur Unterstützung der Weiterentwicklung und/oder zur Kompensation 

von Defiziten genutzt werden können, und dass 

¶ Ressourcen zur Resilienz beitragen könnenñ (ebd., S. 139f.). 

 

Wie ersichtlich ist, kann der Begriff āRessourceó sehr vielfªltig definiert werden. Aller-

dings geht es nicht nur um eine reine Begriffsdefinition, sondern auch darum, wie Res-

sourcen erkennbar sind und welche Merkmale sie aufweisen. Demzufolge werden im 

nächsten Abschnitt die Merkmale von Ressourcen genauer erläutert. 

 

2. 2 Merkmale von Ressourcen (Stangl) 

 

Die Idee von Friedrich (2012), sich Ressourcen als ĂāBodenschªtzeóñ (ebd., S. 19) vorzu-

stellen, findet bei uns Anklang, da ihrer Ansicht nach ĂBodenschätze [genau] wie 

menschliche Ressourcen erst entdeckt, dann gehoben, dann nutzbar gemacht werden 

[müssen], bevor sie ihre Wirkung entfalten könnenñ (ebd.). Ob Ressourcen sich für 

die/den Einzelne/n als wirksam herausstellen, hängt nach Herriger (2006) von ihrer 

 

1. ĂAufgabenabhängigkeit (é) 

2. Funktionalität (é) 

3. Bewertung und Sinnzuschreibung (é)ñ ab (ebd., S. 88). 

 

Aufgabenabhängigkeit 

Unter Aufgabenabhängigkeit wird verstanden, dass Ressourcen hinsichtlich ihrer Wirk-

samkeit nicht objektivierbar sind. Das heißt, dass Ressourcen erst bei der Lösung be-

stimmter Aufgaben oder bestimmter Probleme ihre Wirksamkeit entfalten und nicht im 

Vorhinein als āRessourcenó gelten (vgl. ebd.). 

  

Funktionalität 

Die Funktionalität steht in direktem Zusammenhang mit der Aufgabenabhängigkeit, da 

ĂRessourcen [zudem] als solche erkannt und bewertet werden [müssen]. Dies hängt von 

der Person des Bewertenden ab, von dessen Vorstellungen, wie man ein bestimmtes Ziel 

erreichen könnte, sowie von emotional geprägten Bezugssystemenñ (Schiepek/Cremers 
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2003, S. 152). Schiepek und Cremers (2003) Ă(é) schlagen daher vor, den Ressourcen-

begriff als (mindestens) dreistellige Relation zu fassen: Ein āObjektó (X) kann in Relation 

zu einem Ziel (Z) von einem Beurteiler bzw. dessen Wertesystem (B) als Ressource (R) 

bezeichnet werden: R(X) =f(Z, B). Die Bezeichnung eines āObjektsó als Ressource ist eine 

Funktion von Z und B, wobei alle Instanzen dieser Relation als zeitlich veränderbar zu 

gelten haben. Was heute noch als Ressource geschätzt wird, braucht schon morgen keine 

mehr sein und wird durch andere ersetztñ (ebd.). 

 

Bewertung und Sinnzuschreibung 

Hinzuzufügen ist, dass jedes Individuum ein anderes Merkmal als Ressource sehen kann 

(vgl. Willutzki 2003, S. 97). Nach Schiepek und Cremers (2003) Ă[sind] Ressourcen [so] 

gesehen keine eingelagerten Dispositionen (é), sondern aktive Konstruktionsleistungen 

unseres emotional geprägten Wahrnehmens und unseres individuellen und sozialen Han-

delnsñ (ebd., S. 178). Willutzki (2003) teilt diese Meinung, indem sie definiert, dass 

Ă[sich] Ressourcen [also] nicht als āDingeó oder Entitäten verstehen [lassen], die perso-

nen- und/oder situationsübergreifend zum Tragen kommen könnenñ (ebd., S. 95). Mit 

anderen Worten Ă[sind] Ressourcen [keine] Größen an sich, sondern das Ergebnis indi-

vidueller und gesellschaftlicher Bewertung und Prioritätensetzungñ (Simmen 2003, S. 

441). 

 

Da Fachkräfte der Sozialen Arbeit die Aufgabe haben, die Vielfalt an Ressourcen ihrer 

KlientInnen zu entdecken und ihnen diese vor Augen zu führen (vgl. Friedrich 2012, S. 

19), vermittelt das nachstehende Kapitel einen theoretischen Überblick über die Arten der 

Ressourcen. 
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3. Ressourcenarten (Standi und Stangl) 

 

In der Literatur werden unterschiedliche Arten von Ressourcen beschrieben. Beispiels-

weise nennt Wolf (2003): 

  

1. Ămaterielle Güter wie Geld, eine bessere Wohnsituation usw.; 

2. Orientierungsmittel, also der Zugang zu Wissensvorrªten und Informationen (é); 

3. dichte persönliche Beziehungen, private Netzwerke, Zugang zu Hilfsangeboten im 

Sozialraum; 

4.  ermutigende Lebenserfahrungen oder 

5. der Zugang zu Menschen, mit denen man sich identifizieren kannñ (ebd., S. 95). 

  

Speziell im Hinblick auf die Bewältigung von Entwicklungsaufgaben im Kindesalter be-

schreibt er drei weitere Ressourcen: Beständige Beziehungen, ein Minimum an Einfüh-

lungsvermögen und vertraute Personen, die selbst in konfliktgeladenen Situationen ange-

messen reagieren (vgl. ebd.). Auch die folgenden Kapitalsorten nach Bourdieu (1983) 

können als Ressourcen gesehen werden: 

 

¶ Das ökonomische Kapital lässt sich in Geld konvertieren und umfasst damit Ver-

mögensbestände 

¶ Das kulturelle Kapital unterteilt sich in einen 

- inkorporierten Zustand (erworbene Bildung) 

- objektivierten Zustand (materiell übertragbare Güter wie Bücher und Lexika, 

wodurch sich kulturelle Fähigkeiten aneignen lassen) 

- institutionalisierten Zustand (schulischer bzw. akademischer Titel) 

¶ Das soziale Kapital bezieht sich auf Ressourcen, die sich aus einem Netzwerk bzw. 

aus dem Zusammengehörigkeitsgefühl einer Gruppe ableiten lassen (vgl. ebd., S. 

185ff.). 
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Nestmann (2004) richtet den Hauptfokus abermals deutlich auf die Stärken und Kräfte 

des Individuums, seine Lebensumwelt und seine Netzwerke (vgl. ebd., S. 71f.). Er unter-

teilt Ressourcen in: 

 

¶ Objekte und somit materielle Gegenstände in unserem Leben (z. B. Haus, Auto), 

¶ Lebensbedingungen wie beispielsweise Partnerschaften und gut funktionierende 

Netzwerke, 

¶ Energieressourcen, also spezielle Hilfsmittel für das Erlangen von gewünschten 

Dingen und Lebensumständen (z. B. Bildung, Geld) und 

¶ Personenmerkmale wie beispielsweise soziale Kompetenzen und Bewältigungsop-

timismus, die für ein positives Selbstbild wesentlich sind, aber auch Freundschaf-

ten, welche die berufliche Stellung usw. begünstigen und möglich machen (vgl. 

ebd., S. 72f.). 

 

Für unsere Arbeit scheint uns jedoch die differenzierte Einteilung in Personen- und Um-

weltressourcen, die von Herriger und den Herausgebern Knecht und Schubert vorgenom-

men wurde, sowie die Unterscheidung von Bünder in materielle und nichtmaterielle Res-

sourcen am sinnvollsten, weshalb auf diese Arten nun näher eingegangen wird. 

 

3. 1 Materielle und immaterielle Ressourcen (Stangl) 

 

Peter B¿nder nimmt in seinem Buch āGeld oder Liebe? Verheißungen und Täuschungen 

der Ressourcenorientierung in der Sozialen Arbeitó eine Differenzierung des Begriffs 

āRessourceó vor. B¿nder (2002) sieht in einer konkreten Begriffsbestimmung einen erfor-

derlichen Beitrag, damit in der Sozialen Arbeit in Theorie und Praxis Konsens über diesen 

Begriff herrschen kann. Er teilt (wie sein Buchtitel nahelegt) in materielle und nichtma-

terielle Ressourcen ein (vgl. ebd., S. 21). Als materielle Ressourcen bezeichnet er alle 

erschöpfbaren oder regenerierbaren naturgegebenen Stoffe und die von Menschen herge-

stellte Energie sowie Lebens- und Produktionsmittel. In Bezug auf materielle Ressourcen 

nimmt Bünder eine weitere Gliederung in Ressource und Reserve vor (vgl. ebd., S. 22). 

Er betont, dass Ădie beliebige Menge einer materiellen Substanz [danach] Reserve (und 

nicht Ressource) [heißt], wenn diese Substanz (z. B. Geld) identifiziert, nachgewiesen und 
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grundsªtzlich verf¿gbar ist. Ressource hieÇe die gleiche Substanz nur, wenn sie (é) vor-

handen, jedoch (noch) nicht erschlossen ist, aber unter günstigen Bedingungen diese Er-

schließung (Verfügbarkeit) erwartet werden kannñ (ebd.). 

 

Nichtmaterielle Ressourcen sind nach Bünder hingegen schwierig einzugrenzen (vgl. 

ebd., S. 96), sie kºnnen aber Ă(é) verstanden werden als Ausstattungen, Fertigkeiten und 

Fähigkeiten, hier speziell als Wahrnehmungs-, Erkenntnis- und Emotionsfähigkeitenñ 

(ebd.). Um nichtmaterielle Ressourcen handelt es sich, wenn sie in Verbindung mit ande-

ren Ressourcen dazu dienen, ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Darüber hinaus können 

nichtmaterielle Ressourcen in personale und interne Ressourcen eingeteilt werden. Diese 

sind für einen Menschen entweder persönlich verfügbar oder können aus eigenem Antrieb 

ermittelt werden. Wenn Ressourcen erst durch Dritte verfügbar gemacht werden, nennt 

man sie externe bzw. soziale Ressourcen (vgl. ebd.). Im Allgemeinen hält Bünder es für 

sinnvoll, eine Einteilung in materielle und nichtmaterielle Ressourcen vorzunehmen. Mit 

der Bestimmung materieller Ressourcen scheint er zufrieden zu sein, er kritisiert aber die 

Unschärfe des nichtmateriellen Ressourcenbegriffs. Von nichtmateriellen Ressourcen 

kann seiner Meinung nach nur gesprochen werden, wenn von externen Ressourcen die 

Rede ist (vgl. ebd., S. 202f.) Die internen bzw. personalen Ressourcen eines Individuums 

bezeichnet er als Ă(é) āFªhigkeitó, āFertigkeitó, und āPotenzialóñ (ebd., S. 203). 

 

Neben diesen Kategorien ist in der Literatur häufig die Unterscheidung zwischen Perso-

nen- und Umweltressourcen zu finden. Am breitesten gefächert sind die Ressourcenan-

sammlungen der Herausgeber Knecht und Schubert sowie von Herriger, welche folgend 

beschrieben und verglichen werden. 
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3. 2 Personenressourcen und Umweltressourcen (Standi und Stangl) 

 

Knecht und Schubert (2012) haben in ihrem Buch āRessourcen im Sozialstaat und in der 

Sozialen Arbeit. Zuteilung ï Förderung ï Aktivierungó ein facettenreiches Ressourcen-

konzept erstellt, in dem sich verschiedene sozialarbeiterische/sozialpädagogische und so-

zialpolitische Sichtweisen finden (vgl. ebd., S. 9). Im Vorwort verweisen sie unter ande-

rem auf die Ressourcenkategorie Bünders und halten fest, dass sich Ă(é) die Bedarfslage 

weiterentwickelt [hat], eher hin zu āGeld und Liebeóñ (ebd., S. 10). In ihrer Aufzªhlung 

differenzieren sie daher zwischen persönlichen Ressourcen und Umweltressourcen, die 

nun aufgelistet werden, um die Bandbreite aufzuzeigen: 

 

Ă1. Persönliche Ressourcen (auch als individuelle, personale, intrapersonale, interne Res-

sourcen, Person- oder Individualressourcen bezeichnet) 

a) Physische Ressourcen sind z. B. stabile biophysische Konstitution, stabiles Immunsystem; 

Gesundheit und Fitness und physische Attraktivität 

b) Psychische Ressourcen (é) 

¶ Kognitive Ressourcen 

- Intellektuelle Fähigkeiten, Kreativität, (é) 

- Günstige (habituelle) kognitive Überzeugungen/Einstellungen: z. B. Wirksam-

keitsüberzeugung, Fähigkeit zu Bedürfnisaufschub, Engagement, Zuversicht, 

(é) 

- Verf¿gbarkeit von Bewªltigungsstilen (Coping); (é) 

- Bildung (é): z. B. formale Bildung, berufliche Ausbildung und Wissen für die 

Bewältigung von Alltags- und beruflichen Anforderungen (é) 

¶ Emotionale Ressourcen und Persönlichkeitseigenschaften 

- z. B. emotionale Stabilität, Optimismus, Verträglichkeit, Gewissenhaftigkeit 

Verlªsslichkeit, (é) 

- Emotionsregulierende (é) Ressourcen: z. B. emotionale Regulationsfähig-

keit/Umgang mit Gefühlen, Wohlbefinden, Genussfähigkeit 

¶ Innehaben von anerkannten, identitätsfördernden Rollen, Ämtern, Positionen in 

Familie, Beruf, sozialer Gemeinschaft (é) 

c) Interaktionelle psychische Ressourcen (auch als interpersonelle oder relationale Ressour-

cen bezeichnet) kommen in Interaktionen mit nahestehenden Sozialpartnern (é) und in 

erweiterten Systemen (é) zum Ausdruck. Sie vereinfachen, unterst¿tzen und bereichern 
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das Zusammenleben und begrenzen die Entwicklung von Destruktivität und Beziehungsstö-

rungen. (é) 

¶ Beziehungsfähigkeit, Aufrechterhalten einer angemessenen Gegenseitigkeit in 

sozialen Interaktionen; (é) 

¶ Konfliktfähigkeit, Kritikfähigkeit (Fähigkeit angemessen Kritik auszudrücken, 

und Akzeptieren von berechtigter Kritik); Ambiguitätstoleranz (Unterschiedlich-

keiten und Widerspr¿chlichkeiten tolerieren kºnnen); (é) 

¶ Verträglichkeit, Respekt, Toleranz gegenüber Interaktionspartnern; Verlässlich-

keit 

¶ Fähigkeit, Bedürfnis nach Hilfe auszudrücken und soziale Unterstützung einzu-

holen 

¶ Integrationsfähigkeit in soziale Gruppen 

¶ Bereitschaft und Fähigkeit zum Ausgleich von erhaltener Unterstützung und zur 

angemessenen Wiedergutmachung von emotionalen, physischen, materiellen 

Verletzungen und Schädigungen (Reziprozität) 

d) Ökonomische (Person-)Ressourcen 

¶ Geld und Kapitalbesitz 

¶ (stabiles) Arbeits- bzw. Erwerbseinkommen 

2. Umweltressourcen (auch als Umfeld- oder externe Ressourcen bezeichnet) umfassen psy-

chosoziale, soziale, kulturelle, sozialstaatliche sowie rechtliche, physikalisch-technische 

und natürliche Hilfen und Hilfsmittel in der Umwelt der Person. 

a) Sozial-emotionale Beziehungsressourcen umfassen sozial-emotionale Zugehörigkeit, Aus-

tausch und Unterstützung und kommen zumeist über emotional dichte personale Interak-

tion im sozialen Nahraum zum Tragen. 

b) Soziale Ressourcen (auch als psychosoziale oder interpersonelle Ressourcen bezeichnet); 

(é) 

¶ Kontakte und Beziehungen im persönlichen Netzwerk 

¶ Erfahrungen von sozialer Integration, Zugehörigkeit, Akzeptanz in (erweiterten) 

Netzwerken (Verwandtschaft, Freundschaft, Wohnviertel, Selbsthilfegruppen, sozio-

kulturelle Gruppen, Arbeitsstelle und -team) 

¶ Erhalt von Unterstützung zur Alltagsbewältigung und Bewältigung spezieller Anfor-

derungen 

¶  Gestaltungs- und Teilhabemöglichkeiten im Wohnviertel und Kulturraum  

c) Sozialökologische Ressourcen 

¶ Wohn- und Wohnumfeldqualitªt sowie Qualitªt sozialºkologischer Infrastruktur (é) 
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¶ Arbeitsplatzqualität: z. B. strukturell, perspektivisch, gesundheitlich, psychosoziales 

Arbeitsklima, Sinngehalt der Arbeit 

d) Sozialstaatliche und soziokulturelle Ressourcen 

¶ Vorhandensein, Erreichbarkeit und Zugang zu Bildungs-, Gesundheits- und sozialen 

Institutionen, kulturellen Angeboten, psychosozialen Unterstützungseinrichtungen 

¶ Monetäre Transferleistungen und Dienstleistungen der sozialstaatlichen Sozialver-

sicherungen (é) 

¶ Teilhabemöglichkeit an einem anerkannten religiösen und gesellschaftlich-kulturel-

len Leben 

¶ Durchschaubarkeit und Beeinflussbarkeit von gesellschaftlichen Strukturen und 

Entwicklungen, demografische Verfassung 

¶ Rechtsstaatlichkeit (garantiertes Recht und Durchsetzungsmöglichkeit von Rech-

ten)ñ (Schubert/Knecht 2012, S. 21ff.) 

 

Ein weiterer Autor, der dieselbe Hauptaufteilung vornimmt, ist Norbert Herriger (2006). 

Seinem Buch āEmpowerment in der Sozialen Arbeit: Eine Einf¿hrungó zufolge sind ĂPer-

sonenressourcen (é) lebensgeschichtlich gewachsene, persºnlichkeitsgebundene ¦ber-

zeugungen, Selbstkognitionen, Werthaltungen, emotionale Bewältigungsstile und Hand-

lungskompetenzen, die der Einzelne in der Auseinandersetzung mit Alltagsanforderun-

gen, Entwicklungsaufgaben und kritischen Lebensereignissen zu nutzen vermag (é)ñ 

(ebd., S. 90). Um die Personenressourcen präziser zu fassen, folgt nun Herrigers Unter-

teilung: 

 

Ă(1) physische Ressourcen 

a. Gesundheit; Kraft; Ausdauer; eine stabile Konstitution; ein funktionierendes Im-

munsystem; biophysische Stabilität; 

b. Protektive Temperamentsmerkmale wie z. B. eine ausgeglichen-stabile Stimmungs-

lage; Optimismus und positive Emotionalität; Extraversion; eine hohe Anpassungs-

fähigkeit; 

c. Physische Attraktivität; ein positiver Bezug zum eigenen Körper. 

(2) psychische Ressourcen 

d. Begabungsressourcen: intellektuelle Fähigkeiten und Informationsverarbeitungs-

kompetenzen; Lern- und Leistungsfähigkeiten; kreative und künstlerische Talente 

(é); 
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e. Selbstakzeptanz und Selbstwertüberzeugung: ein ungebrochenes Selbstwertgefühl 

und der feste Glaube an die Sinnhaftigkeit des eigenen Lebensentwurfes; 

f. Motivationale Ressourcen: Interessen und identitätssichernde Lebensziele; 

g. Bewältigungsoptimismus: ein festes, lebensgeschichtlich gewachsenes Vertrauen in 

die eigene Gestaltungs- und Bewältigungskompetenz; Selbstwirksamkeitsüberzeu-

gungen; 

h. Zukunftsoptimismus: eine positive Erwartung an zukünftige Ereignisse; 

i. Positive emotionale Regulationen; eine geringe negative Affektivität; Selbstsorge 

und Ressourcen der psychophysischen Entspannung. 

(3) kulturelle und symbolische Ressourcen 

j. Kulturelles Kapital: (é) verinnerlichte Fertigkeiten, Einstellungen, ¦berzeugun-

gen; ein analytisches Wissen zur Reflexion von Selbst und Umwelt; 

k. Berufsbezogenes Wissenskapital: ein professionelles Know-How; ein in der Berufs-

praxis gewonnenes Expertenwissen; 

l. Einbindung in eine subjektive Handlungsethik; die Bindung an ein festes, identitäts-

sicherndes (religiöses/ethisches/politisches) Glaubenssystem; 

m. Engagement (é) 

n. Lebenssinnhaftigkeit: die Konstruktion der subjektiven Identität in Übereinstim-

mung mit einem festen sinngebenden Lebensleitfaden; 

o. Erfahrungen der sozialen Anerkennung in bedeutsamen Zugehörigkeitsgemein-

schaften. 

(4) relationale Ressourcen 

p.  Empathie: Sensibilität und die Wahrnehmung der inneren Befindlichkeiten, der Mo-

tive, Wünsche, Interessen und Handlungsweisen anderer Menschen; 

q. Offenheit: die Fähigkeit, die eigenen Gefühle, Bedürfnisse, Wünsche in Beziehungen 

einbringen und ausdrücken zu können; 

r. Beziehungsfähigkeit: die Fähigkeit, freundschaftliche und vertraute Bindungen mit 

anderen eingehen und aufrecht erhalten zu können; der Respekt anderen gegenüber 

(é); 

s. Konfliktfähigkeit: die Fähigkeit, eigene Rechte und begründete Interessen gegen-

¿ber anderen wahrnehmen und durchsetzen zu kºnnen (é); 

t. Kritikfähigkeit und Ambiguitätstoleranz; das Akzeptieren-Können von berechtigter 

Kritik an der eigenen Person (é)ñ (Herriger 2006, S. 90f.). 
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Umweltressourcen, die bei Herriger (2006) die zweite Kategorie bilden, teilt er wie folgt 

ein: 

 

Ă(1) soziale Ressourcen (é) 

  (2) ökonomische Ressourcen (é) 

  (3) ökologische Ressourcen (é) 

  (4) professionelle (Dienstleistungs-)Ressourcen (é)ñ (ebd., S. 91f.). 

 

Ad 1) Bei den sozialen Ressourcen wird der Fokus einerseits auf die Ressource Liebe 

gelegt, die gekennzeichnet ist durch eine liebevolle und vertrauensvolle Beziehung, in der 

auch Liebe, Sexualität, Beistand etc. ihren Platz finden. Andererseits spielen die perso-

nalen Ressourcen des Partners und die Involvierung in soziale Netzwerke, das soge-

nannte āEmbeddingó, wesentliche Rollen (vgl. Herriger 2006, S. 91f.). 

 

Ad 2) Zentrale Hauptaspekte der ökonomischen Ressourcen stellen Faktoren wie das Ar-

beitseinkommen, die Arbeit im Allgemeinen und die Arbeitsplatzsicherheit dar. Gleich-

falls von großer Bedeutung ist das ökonomische Kapital, wobei es sich um den Besitz von 

direkt in Geld umwandelbaren Ressourcen, beispielsweise das Eigentum an einer Woh-

nung oder an Wertpapieren, handelt. Hinzu kommt der Sozialstatus, der die jeweilige 

Position einer Arbeitsstelle mit der gesellschaftlichen Anerkennung in Verbindung setzt 

(vgl. ebd., S. 92). 

 

Ad 3) Die Arbeitsplatzqualität, die Wohnqualität und die Wohnumfeldqualität sind zent-

ral im Hinblick auf ökologische Ressourcen. Die Arbeitsplatzqualität bezeichnet die Si-

cherstellung eines, in gesundheitlicher Hinsicht, möglichst belastungsarmen Arbeitsplat-

zes und ausreichend Spielraum bei der Ausführung von Tätigkeiten. Die Wohnqualität 

zeichnet sich durch einen angemessenen Freiheitsgrad in Bezug auf das Gestalten der 

eigenen Wohnausstattung und der Wohnbedingungen aus. Dagegen ist die Wohnumfeld-

qualität gekennzeichnet durch das Vorhandensein von Ressourcen der Umgebung, wie 

Erholungsmöglichkeiten, Mobilität etc. (vgl. ebd.). 
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Ad 4) Zu den professionellen (Dienstleistungs-)Ressourcen zählen das Orientierungswis-

sen, also die Verfügbarkeit von zuverlässigem Wissen in Bezug auf Rechtsansprüche und 

spezifische Dienstleistungen, sowie die Strukturqualität und die Prozess- und Produkt-

qualität. Mit Strukturqualität ist die Erreichbarkeit psychosozialer Hilfestellungen ge-

meint. Letztere strebt das gemeinsame Finden von passenden Unterstützungsmöglichkei-

ten an, die von beiden Seiten (Fachkraft und AdressatIn) als geeignet empfunden werden 

(vgl. ebd., S. 92f.). 

 

Werden die Differenzen der Ressourcentaxonomie von Knecht und Schubert sowie von 

Herriger zusammengefasst, so lassen sich einige Merkmale festhalten. Beispielsweise 

zählen bei Knecht und Schubert ökonomische Ressourcen zu den persönlichen Ressour-

cen, bei Herriger stattdessen zu den Umweltressourcen. Außerdem schreibt Herriger das 

kulturelle Kapital in seiner Auflistung den Personenressourcen zu, in seiner einleitenden 

Definition wird es jedoch als Teil der Umweltressourcen beschrieben, wie aus der folgen-

den Textstelle ersichtlich ist. ĂUmweltressourcen (é) sind zum anderen strukturelle Res-

sourcen von Lebenslagensicherheit (Arbeitsmarktintegration; ökonomisches und kultu-

relles Kapital; Niveau und Teilhabe an Konsum und Öffentlichkeit)ñ (ebd., S. 90). 

Dadurch bleibt eine eindeutige Zuordnung offen. Knecht und Schubert ordnen das kultu-

relle Kapital hingegen klar den Umweltressourcen zu. Die Auflistung der beiden 

Hauptkategorien zeigt somit, dass sie zum Großteil inhaltlich übereinstimmen, aber die 

Autoren dennoch unterschiedliche Sichtweisen vertreten. 
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4. Ressourcenkonzepte (Standi und Stangl) 

 

In diesem Abschnitt wird näher dargestellt, mit welchen Konzepten bzw. Orientierungen 

der Ressourcenarbeit sich Institutionen der Kinder- und Jugendhilfe befassen. Konzepte 

sind nach GeiÇler und Hege (1991) Ă(é) ein Handlungsmodell, in welchem die Ziele, die 

Inhalte, die Methoden und die Verfahren in einen sinnhaften Zusammenhang gebracht 

sindñ (ebd., S. 23) und sie gelten als Ă(é) zweckgebundene Absichtserklªrungen ¿ber die 

geplanten Funktionsmerkmale und Vorgehensweisen einer Sache, eines Verfahrens, eines 

Projektes, einer Einrichtungñ (Kreft/M¿ller 2017, S. 20). Orientierungen lassen sich Ă(é) 

durch eine explizite Benennung und Verbreitung auszeichnen und [finden] in Leitbildern 

von Institutionen oder Selbstbeschreibungen professionellen Handelns ausdrücklich Er-

wªhnung (é)ñ (Heimgartner/Sting 2016, S. 16), womit sich unseres Erachtens eine Tren-

nung der beiden Begriffe erübrigt, da diese gleichermaßen mit den Handlungsprinzipien 

einer Institution in Verbindung gebracht werden und Ă(é) [sich] die Erkenntnis durch-

gesetzt [hat], dass Soziale Arbeit ohne Bezugnahme auf imaginäre, implizierte Orientie-

rungen, die in der Praxis eine eigene Wirkmächtigkeit entfalten, nicht auskommtñ (ebd., 

S. 17). 

 

Die Fachliteratur kennt zahlreiche Bücher zu Konzepten wie Empowerment, Lebenswelt-

orientierung, Sozialraumorientierung, Case Management und vielen weiteren. Die Res-

sourcenorientierung wird etwa bei Heimgartner (2009), Knecht und Schubert (2012) und 

Möbius und Friedrich (2010) thematisiert. 

 

Auf den folgenden Seiten findet sich ein Pool einiger Konzepte sowie Orientierungen, 

die eine defizitorientierte Sicht vermeiden und sich an den sozialen und personalen Res-

sourcen des Individuums orientieren und damit entweder explizit als Ressourcenkonzepte 

gelten oder aus den genannten Gründen von uns als solche betrachtet werden. Spezifische 

Beschreibungen der Konzepte würden den Rahmen sprengen, weswegen jeweils deren 

Schlüsselkomponenten in Betracht gezogen werden. 
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4. 1 Ressourcenorientierung (Standi und Stangl) 

 

Genau genommen wird unter Ressourcenorientierung einerseits das Entdecken und ande-

rerseits das Aufdecken und die Nutzbarmachung von Ressourcen des Menschen durch 

pädagogische Fachkräfte verstanden. Das Ziel der ressourcenorientierten Arbeit liegt da-

rin, die Selbstkompetenzen der Kinder bzw. Jugendlichen zu stärken (vgl. Kiso/Lotze 

2014, S. 137f.). Als Ressourcenorientierung werden somit sowohl ein ĂKonzeptñ 

(Knecht/Schubert 2012, S. 9), eine Ăneue Sicht der KlientInnenñ (Simmen 2003, S. 449) 

als auch eine Ăressourcenorientierte Haltungñ (Mºbius 2010b, S. 108) bezeichnet. Res-

sourcenorientierte Arbeit wird gleichfalls als Ădie Anwendung von Konzepten in unter-

schiedlichsten Anwendungsfeldernñ und als Ădas Zusammenführen verschiedener Per-

spektivenñ verstanden (Redlich 2010, S. 8). Eine theoretische Ausführung der Ressour-

cenorientierung ist zwar ohne Probleme möglich, eine dezidierte Nennung als Konzept 

gestaltet sich aber aufgrund der vielen verschiedenen Richtungen, die in die Praxis ein-

fließen, schwieriger. 

 

In sozialen Handlungsfeldern sind Fachkrªfte bestrebt, āressourcenorientiertó zu arbeiten, 

dennoch findet sich diese gut gemeinte Absicht in den komplexen Anforderungen des 

Alltags häufig nicht wieder. Unser Anliegen ist es deshalb, mit der vorliegenden Arbeit 

die Akzeptanz einer ressourcenorientierten Arbeitsweise in der Sozialpädagogik zu erhö-

hen. Aus diesem Grund werden auf den nächsten Seiten die Grundzüge der Ressour-

cenorientierung detaillierter beschrieben. 
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4. 1. 1 Grundzüge der Ressourcenorientierung (Stangl) 

 

Möbius und Friedrich (2010) erläutern in ihrem Buch āRessourcenorientiert Arbeiten ï 

Anleitung zu einem gelingenden Praxistransfer im Sozialbereichó, wie die Umsetzung des 

ressourcenorientierten Ansatzes im Alltag gelingen kann. Redlich (2010) beschreibt darin 

im Vorwort, dass unter āRessourcenorientierungó der Gebrauch von Kraftquellen verstan-

den wird. Damit ist die Arbeit mit den Ressourcen der Betroffenen gemeint und nicht die 

engstirnige Beschäftigung mit deren Störungen. Die Wahrnehmung des Menschen als 

ganzheitliches Individuum und nicht die Reduktion auf seine Zwangslage oder Proble-

matik sind zentral. Dazu zählen auch gelingende Routinen im Alltag, motivierend wir-

kende Zielvorstellungen, eine realistische Selbstwahrnehmung und ein unterstützendes 

soziales Netzwerk (vgl. ebd., S. 7). Heimgartner (2009) verweist bezüglich der prakti-

schen Umsetzung auf die Gedanken von Nestmann (vgl. ebd., S. 48). In diesem Sinn 

nennt Nestmann (2004) acht Handlungsweisen: 

  

1. Der Blick soll stets auf die Ressourcen gerichtet sein, womit eine defizitorientierte 

Ausrichtung vermieden wird. Seitens der ProfessionistInnen wird ein Perspektiven-

wechsel vorgenommen, indem das Augenmerk zunehmend auf die Potenziale ge-

legt wird und Unterstützungs- und Hilfeleistungen in Anspruch genommen werden. 

2. Jeder Mensch hat, auch vor der Inanspruchnahme professioneller Hilfe, bereits ge-

lernt, die eigenen Ressourcen zu gebrauchen. Selbst bei einer Störung des Ressour-

cengebrauchs muss dieses Wissen von den Fachkräften einbezogen werden. Das 

kann bedeuten, dass sich beide Ebenen des Ressourcenbestrebens ï die professio-

nelle wie die nichtprofessionelle ï zur gleichen Zeit entfalten und sich gegenseitig 

beeinflussen können. 

3. Weiters ruft Nestmann zu einer erhöhten Ressourcensensibiliät der Fachkräfte auf. 

Sie sollen einen detaillierten Blick auf die unterschiedlichen Ressourcenformen 

werfen und durch gezieltes Analysieren die Defizitorientierung so gut wie möglich 

kompensieren. 

4. Die Förderung von Unterstützungsleistungen und sozialen Netzwerken, individuell 

und gesellschaftlich betrachtet, spielt ebenso eine Rolle. 
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5. Anknüpfend an die Ressourcenförderung, wird die Wechselbeziehung zwischen 

dem Individuum und seiner Umwelt deutlich, denn es wird ï entweder durch Insti-

tutionen oder durch die Betroffenen selbst ï eine Erschließung und Verknüpfung 

beider Ressourcenbereiche angestrebt. 

6. Der Vorbeugung eines Ressourcenverlustes wird eine höhere Priorität als einem 

möglichen Ressourcengewinn zugeschrieben. Dies liegt daran, dass die ressourcen-

orientierte Arbeit das Ziel hat, weitere Ressourcenverluste zu verhindern, bevor an 

einem Zuwachs an Ressourcen gearbeitet werden kann. Basisversorgungen wie 

etwa finanzielle Sicherheit oder eine Unterkunft bilden hinsichtlich der Erweiterung 

von Ressourcen die Grundlage. 

7. Die verschiedenen Ressourcen müssen, den Bedürfnissen und Lebensformen ent-

sprechend, gut aufeinander abgestimmt sein. Ressourcen kommen überdies subjek-

tive Bedeutungen zu, weswegen Menschen ihre Ressourcen aufgrund spezieller Be-

dürfnisse verschieden einstufen. Einige Ressourcen können aber auch durch andere 

substituiert werden: Beispielsweise können fehlende Sozialkompetenzen durch 

eine gute Eingliederung in gesellschaftliche Netzwerke ausgeglichen werden. 

8. Im letzten Punkt stehen die informellen (personalen und sozialen) Ressourcen des 

Alltags im Mittelpunkt. Diese müssen von den Fachkräften erkannt werden und sie 

haben vor jeglichen professionellen Netzwerken Vorrang. Es geht darum, dass von 

den ProfessionistInnen Umstände geschaffen werden, in denen die Betroffenen ler-

nen, ihre Ressourcen wahrzunehmen und selbst zu aktivieren (vgl. ebd., S. 77ff.). 

  

Der achte Punkt verweist somit auf die Bedeutung der im 3. Kapitel beschriebenen per-

sonalen und sozialen Ressourcen. Damit können unserer Meinung nach die folgenden 

Punkte als grobe Aufgaben der ProfessionistInnen der Kinder- und Jugendhilfe zusam-

mengefasst werden: 

  

Ă(1) Aufbau und Stärkung von personalen Ressourcen (é); 

(2) Aufbau und Stärkung von sozialen Ressourcen im Lebensumfeld (é)ñ (Wustmann 

2011, S. 351). 
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Diese Ressourcenaktivierung soll von BetreuerInnen in ihren Berufsalltag integriert wer-

den, denn Jugendliche Ă(é) brauchen liebende Unterstützung und Selbstvertrauen, den 

Glauben an sich selbst und ihre Welt (é)ñ (Grotberg 2011, S. 54f.). Wenn Kinder Men-

schen um sich haben, die ihnen eine Vertrauensbasis bieten und zur Eigenaktivität moti-

vieren, dann geben die daraus entsprungenen Erfolge ihnen eine realistische Zuversicht 

(vgl. Werner 2011, S. 45ff.). Menschen sollen als Akteure ihres Lebens betrachtet wer-

den, die durch soziale Hilfestellungen die Möglichkeit erhalten, die vorgefundenen Situ-

ationen erfolgreich zu bewältigen. Dabei geht es nicht darum, Probleme in den Hinter-

grund zu rücken, sondern darum, die eigenen Fähigkeiten und Ressourcen zu nutzen, um 

schwierige Phasen leichter zu meistern. Hier liegt die Chance der Pädagogik, um ressour-

cenorientierte Stärken der Kinder und Jugendlichen zielgerichtet zu unterstützen (vgl. 

Fröhlich-Gildhoff/Rönnau-Böse 2015, S. 12f.). Darüber hinaus werden in der ressourcen-

orientierten Arbeit folgende Standpunkte vertreten: 

 

1. ĂDie Perspektive, unter der die Adressat/innen gesehen werden, verändert sich. 

2. Die Rolle der Adressat/innen bei der Hilfeplanung verändert sich von einem eher 

passiven Hilfeempfängerstatus hin zu einem aktiven Koproduzenten der Hilfe. 

3. Die Bedeutung der emotionalen Beziehung zwischen der Fachkraft und den Ad-

ressat/innen als zentrales Instrument vor allem der sozialpädagogischen Hilfen 

reduziert sich, da gerade tragfähige Beziehungen jenseits des professionellen Hil-

fesystems gestärkt werden sollen. 

4. Das Aufgabenspektrum verschiebt sich durch die Neugewichtung der Beziehung 

zwischen Fachkraft und Adressat/innen. 

5. Das Lebensumfeld der Adressat/innen ï deren Stadtteil, Region bzw. deren Sozial-

raum gewinnt an Bedeutungñ (Mºbius 2010a, S. 15). 

  

Der Akzent liegt wiederum auf dem 1. Punkt, indem das Augenmerk auf die vielfach 

erwähnten Fähigkeiten, aber zugleich auch auf die Schwierigkeiten, gerichtet wird. Sozu-

sagen Ă[werden] Kompetenzen und Potenziale der Adressat/innen und ihres Umfeldes, 

die zur Bewältigung der anstehenden Probleme aktiviert werden können, [zur] Bezugs-

größe für die Problembearbeitungñ (ebd.), womit die Notwendigkeit der Problemverbin-

dung demonstriert wird.  
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Die Fachkraft wird somit 

 

¶ Ă(é) zu einem Vermittler zwischen den Mitgliedern des sozialen Umfeldes, 

¶ einem Förderer der Netzwerkbeziehungen zwischen den Akteuren, 

¶ einem āForscheró im Hinblick auf zu entdeckende Ressourcenñ (ebd., S. 26). 

 

Resümierend kann festgehalten werden, dass āRessourcenorientierungó in der Literatur 

komplex beschrieben wird, aber in der praktischen Umsetzung keinesfalls unmöglich er-

scheint. Als eines der wichtigsten Elemente der Arbeit mit Ressourcen wird die Verknüp-

fung von Problemerkennung und vorhandenen Ressourcen angeführt. Weiterführend 

setzt ĂRessourcenorientierung [eine] bestimmte Haltung dem Klienten gegenüber voraus 

(é). Vielleicht kºnnte man diese Haltung mit einer umfassenden Entwicklungsorientie-

rung identifizieren, also dem Vertrauen in die Entwicklungspotenziale und die Gestalt-

barkeit konstruktiver Entwicklungsbedingungenñ (Schiepek/Cremers 2003, S. 149f.). 

 

4. 1. 2 Ressourcenorientierung als Grundhaltung (Standi) 

 

Die Aussage, dass Ă(é) āRessourcen [die] Basis jeder Verªnderung [sind]!ó (é)ñ (Fried-

rich 2010a, S. 39) wird auch von der Wissenschaft bestätigt, denn alle lernpsychologi-

schen Erkenntnisse weisen darauf hin, dass Menschen etwas Neues viel leichter auf Basis 

bestehender Ressourcen und somit auf Basis vorhandener Fähigkeiten lernen, als auf ei-

ner Grundlage von Defiziten. Ressourcen tragen ebenso zur Wahrung der Gesundheit bei 

(vgl. ebd.). 

 

Die Haltung, mit der wir anderen Menschen begegnen, hat direkte Auswirkungen auf alle 

Menschen in unserer Umgebung. Wenn man jemanden nicht leiden kann, ist es nicht un-

bedingt notwendig, dies der Person mitzuteilen, da diese Haltung nonverbal kommuni-

ziert wird. Kinder, Jugendliche und Familien, die von den Erziehungshilfen betreut wer-

den, haben in den meisten Fällen bereits zahlreiche Erfahrungen mit Abwertung und Ab-

lehnung gemacht, wodurch sie dahingehend geprägt sind, überwiegend negative Haltun-

gen seitens anderer Personen wahrzunehmen. Entsprechend wichtig ist es, mit den Be-

troffenen alternative Erfahrungen zu entwickeln. Das kann erreicht werden, indem diesen 
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Menschen mit einer wertschätzenden Haltung begegnet wird. Allerdings ist es erforder-

lich, eine solche wertschätzende Haltung langfristig beizubehalten, denn es kann einige 

Zeit dauern, bis die betroffenen Personen diese positive Rückmeldung über ihr Verhalten 

und über sich selbst anerkennen können (vgl. Winkelmann 2014, S. 145). 

 

Für die Umsetzung einer ressourcenorientierten Haltung sind folgende Aspekte funda-

mental: 

 

Der ĂRespekt vor den Lebensgeschichten und -entwürfen der Klientenñ (Winkelmann 

2014, S. 145). ĂIn der psychosozialen Arbeit werden die kränkenden Aspekte, die Hilfen, 

Therapien (...) auch darstellen, nur unzureichend beachtet. Eine professionelle Hilfe auf-

zusuchen und sie anzunehmen, geht voraus, das eigene āScheiternó anzunehmen bzw. sich 

damit auseinanderzusetzen und zu sehen, daß [sic!] es alleine nicht weiter gehtñ (Conen 

1996, S. 182). Im Widerstand gegen Erziehungshilfen wird der Respekt gegenüber der 

Familie und den eigenen Lebensentwürfen deutlich. Somit können bereits die Wertschät-

zung und die Akzeptanz dieses Widerstands eine große Unterstützung für das Funktio-

nieren von Hilfen sein. Dabei handelt es sich nicht um das Respektieren und Tolerieren 

sämtlicher Dinge, die Menschen tun. Es geht vielmehr um das Respektieren ihrer indivi-

duellen Lebensentwürfe (vgl. Winkelmann 2014, S. 146). Handlungen sind infolgedessen 

besser zu verstehen und Ă(...) es können Interventionen entwickelt werden, die alternative 

Handlungsmuster anregenñ (ebd.). Die Lebensentwürfe der Betroffenen, die oftmals aus 

einem Mangel an Perspektiven und aus Notlagen heraus entstanden sind, können auf die 

Fachkräfte seltsam wirken. Es erfordert Zeit und Mühe, sich die Erklärungsmodelle der 

Betroffenen anzuhören, allerdings zeugt dies auch von Interesse für deren Leben. Als 

Folge dieses Interesses Ă(...) können Anknüpfungspunkte für Veränderungen thematisiert 

werden: Was hätte sie damals anders machen können? Welche Möglichkeiten hätte es 

noch gegeben? Was braucht sie heute, um Alternativen auszuprobieren?ñ (ebd.). 

 

Als 2. Punkt wird die ĂPassung pädagogischer Interventionenñ (ebd.) angeführt. ĂAus 

dem Respekt vor den Lebensgeschichten der Betreuten ergibt sich die Anforderung an die 

Pädagogen, individuell passende Interventionen zu entwickelnñ (ebd.). Als Ziel pädago-

gischer Unterstützungsleistungen sollte gelten, den Betroffenen das Gefühl, ausgeliefert 
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zu sein, so gut wie möglich zu nehmen und ihnen stattdessen das Gefühl zu vermitteln, 

dass sie Einfluss auf ihr Leben haben (vgl. ebd., S. 147), siehe auch Abbildung 1. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Im Workshop āSystemische Grundhaltungen in den Hilfen zur Erziehungó wurde eine 

Reihe von Handlungsmöglichkeiten und Einstellungen herausgearbeitet, die von den 

Fachkräften in der Erziehungshilfe umgesetzt werden können, um die Betroffenen dabei 

zu unterstützen, die Opferrolle teilweise oder sogar gänzlich hinter sich zu lassen (vgl. 

Winkelmann 2014, S. 147ff.). Beispielsweise zählt Winkelmann ĂBeziehungsarbeitñ, 

ĂRückmeldung von Stärkenñ, Ăan Ressourcen anknüpfenñ, Ăpositive Verstärkerñ, ĂSelbst-

bestimmung des Klienten respektierenñ, ĂThematisierung von Ängstenñ, ĂEmpathie für 

schwierige Lebensumständeñ, ĂAnerkennung der aktuellen Situationñ, ĂPerspektiven-

wechsel anregenñ, ĂHumorñ sowie Ăkein Zeitdruckñ und ĂMut zur Kriseñ (ebd., S. 147f.) 

dazu. Die Ziele der Betroffenen müssen dabei positiv formuliert werden, denn es macht 

keinen Sinn zu wissen, was jemand nicht (mehr) will, wenn sich diese Person gar nicht 

darüber im Klaren ist, was sie stattdessen möchte (vgl. Friedrich 2010a, S. 39). 

  

Eine Ăgelingende Kooperation von Helfern, Klientensystemen und relevanten Umwel-

tenñ (Winkelmann 2014, S. 149) ist ebenso von Bedeutung. Um eine funktionierende 

Kooperation seitens der Erziehungshilfen zu ermöglichen, muss sie auf zwei Ebenen er-

folgen (vgl. ebd.). Zum einen m¿ssen die Fachkrªfte es schaffen, Ă(...) eine Kooperati-

onsbeziehung zu den Klienten herzustellen, damit ein gemeinsames Arbeiten an deren 

Zielen möglich wird. Aber auch zum Umfeld der betreuten Familien, Kinder und Jugend-

Abbildung 1: Mögliche Problemsichten von Familien (Glatzl et al. 2000, S. 137 zit. n. Winkelmann 2014, 

S. 147). 
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lichen müssen Kooperationsbeziehungen hergestellt werden, damit die Hilfe einen mög-

lichst hohen Wirksamkeitsgrad erreichtñ (ebd.). Mit Kooperation ist gemeint, dem Ge-

genüber den Willen zur Zusammenarbeit ï in Verbindung mit einer wertschätzenden Hal-

tung ï zu verdeutlichen. Die Grundlage eines funktionierenden Miteinanders wird durch 

das Vertrauen in die Fähigkeiten der KooperationspartnerInnen geschaffen. Die Koope-

rationsbereitschaft der betroffenen Kinder, Jugendlichen und Familien nimmt durch einen 

respektvollen Umgang seitens der Fachkräfte, auch im Hinblick auf die Zusammenarbeit 

mit anderen Institutionen, zu. Nur dann, wenn bei den Familien das Gefühl vorherrscht, 

wertvoll zu sein, können pädagogische Interventionen erfolgreich sein (vgl. ebd.). 

Häufig ist das Bewusstsein darüber verloren gegangen, wie stark der Fokus tatsächlich 

auf Problemen und Defiziten liegt. Eine solche problemorientierte Einstellung gegenüber 

der Welt und unseren Mitmenschen ist schon derart selbstverständlich geworden, dass sie 

nicht einmal mehr infrage gestellt und zum Großteil auch nicht erkannt wird. Damit eine 

Haltungsänderung stattfinden kann, ist es erforderlich, die gesellschaftlich akzeptierte 

und verankerte Defizitorientierung vorweg im eigenen Handeln und Denken zu erkennen 

(vgl. Friedrich 2010a, S. 40). Das Ziel sollte somit eine Ressourcenorientierung sein, wel-

che eine Grundhaltung gegenüber den Betroffenen, MitarbeiterInnen und KollegInnen 

darstellt, Ă(...) die die vorhandenen Fähigkeiten und Kraftquellen erkennt und nutzt, ohne 

die Betrachtung und Lösung der ebenfalls existierenden Probleme zu vernachlässigen, 

sie oftmals sogar (...) nutzt, um Ziele zu erreichen und Probleme zu lösenñ (ebd., S. 41). 

Um eine ressourcenorientierte Grundhaltung tatsächlich einnehmen und ins Handeln 

übertragen zu können, wird ein Entwicklungsprozess vorausgesetzt, der mindestens ein 

Jahr in Anspruch nimmt, denn bekanntlich stellt es eine Herausforderung dar, gewohnte 

Haltungen abzulegen (vgl. ebd.). Hierbei können Methoden hilfreich sein, die eine res-

sourcenorientierte Haltung transportieren (vgl. ebd.) und die im 5. Kapitel genannt wer-

den. Zuvor folgt nun eine Einführung in das Empowerment-Konzept. 
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4. 2 Empowerment (Standi) 

 

Empowerment hat seinen Ursprung im angloamerikanischen Raum (vgl. Galuske 2007, 

S. 261). Der Begriff ist aus der schwarzen Bürgerrechts- und Frauenbewegung in Ame-

rika entstanden (vgl. Solomon 1976, o. S.). Empowerment ist ein Begriff, der in der So-

zialen Arbeit die Diskussion um deren Leitlinien stark beeinflusst hat (vgl. Sohns 2007, 

S. 74). Im deutschsprachigen Raum ist Empowerment bereits seit mehr als zwei Jahr-

zehnten ein wesentliches Thema. Während dieser Zeitspanne hat das Konzept einen star-

ken Zuspruch erfahren, sowohl in berufspraktischen als auch in wissenschaftlichen De-

batten (vgl. Herriger 2014, S. 11). Drei Rezeptionslinien sind dabei deutlich zu erkennen: 

 

Ă(1) Empowerment und Professionalisierung (é) 

(2) Empowerment und die innere Reform der sozialarbeiterischen Praxis (é) 

(3) Empowerment und »der aktivierende Sozialstaat« (é)ñ (ebd., S. 11f.). 

  

Ad 1) Empowerment hat einerseits Einfluss auf die wissenschaftlichen Diskussionen be-

treffend ein adäquates Konzept der Professionalität der Sozialen Arbeit, das die Grund-

lage für die Selbstverständlichkeit der sozialen Praxis darstellen kann (vgl. ebd., S. 11). 

Eine Gemeinsamkeit dieser vielfältigen Diskussionen ist Ă(...) der Abschied von einer 

expertokratischen Professionalität, die sich von der Vorstellung leiten läßt [sic!], soziale 

Probleme seien allein durch wissenschaftsbasierte soziale Technologien zu lösen. (...). 

Gefordert wird mehr und mehr eine psychosoziale Praxis, die sich von Mustern einer 

bevormundenden und expertendominierten Hilfe abwendet, die lebensgeschichtlich er-

worbenen Kapitale von personalen und sozialen Ressourcen ihrer Adressaten achtet, för-

dert und vermehrt und ihr Partizipations- und Entscheidungsrecht, ihre Selbstverfügung 

und Eigenverantwortung in der Gestaltung von Selbst und Umwelt zur Leitlinie der hel-

fenden Arbeit machtñ (ebd.). 

 

Ad 2) Andererseits gibt es in diversen Handlungsbereichen der psychosozialen Praxis 

vermehrt genaue Arbeitsanweisungen, die Ă(...) Hilfestellungen für einen Umbau und ei-

nen veränderten Zuschnitt der pädagogischen Arbeit entlang der Leitlinien des Empower-

ment-Konzeptes vermittelnñ (ebd.). Der theoretische Empowerment-Ansatz wird in der 
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Praxis umgekehrt, denn er wird verwendet, Ă(...) um institutionelles Selbstverständnis und 

Organisationsleitbild, Klientenbild und Methodenkatalog, administrativen Zuschnitt und 

Problemlösungsverfahren der praktischen Arbeit zu verändern und so in der alltäglichen 

pädagogischen Arbeit eine neue, ressourcenorientierte Kultur des Helfens zu realisierenñ 

(ebd.). 

  

Ad 3) ĂDer sozialpolitische Wind wird rauer. Angesichts von struktureller Arbeitslosig-

keit und leeren Haushaltskassen vollzieht sich ein tiefgreifender Umbau der sozialstaat-

lichen Strukturen (...). Unter dem Signum des »aktivierenden Sozialstaates« konturiert 

sich eine neue Sozialpolitik, die zwar an der öffentlichen Verantwortung für gesellschaft-

liche Aufgaben festhält und soziale Chancengerechtigkeit auf ihre Fahnen schreibt, die 

die Bürger zugleich aber auf eine umfassende Arbeitsmarktintegration verpflichtet (...)ñ 

(ebd., S. 12). 

 

Im engeren Sinn wird mit Empowerment keine spezielle āMethodeó, sondern vielmehr 

ein Handlungskonzept und eine Methodologie, denen sich spezielle Methoden und An-

sätze zuordnen lassen, verstanden (vgl. Sohns 2007, S. 74). Das Empowerment-Konzept 

kann sowohl als Prozess wie auch als Ziel der sozialen Arbeit betrachtet werden (vgl. 

Solomon 1976, S. 28). Es folgen nun Ausführungen, die einen Einblick in die Grundideen 

sowie, darauf aufbauend, die Ziele des Empowerment-Konzepts geben. 

  

4. 2. 1 Grundideen des Empowerment-Konzepts 

 

ĂDas Empowerment-Konzept wird auf zwei sich bedingenden Ebenen diskutiert: Zum ei-

nen aus seiner Entstehung heraus ï als Emanzipationsbewegung sozial benachteiligter 

Menschen. Zum anderen in seiner Konsequenz auf den Arbeitsansatz professioneller 

Fachpersonen in der sozialen Arbeitñ (Sohns 2007, S. 74). 

  

Das Empowerment-Konzept artikuliert hier auch eine deutliche Kritik an dem bis heute 

weit verbreiteten KlientInnenbild, welches sehr defizitorientiert ist. Allerdings ist gerade 

dieses Defizit der Grund für die Existenz der professionellen HelferInnen, denn allein aus 
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diesem Grund werden ihre Hilfen finanziert. Die Fachkräfte müssen die Beeinträchtigun-

gen und Mängel ihrer KlientInnen in den Vordergrund stellen, damit die Erforderlichkeit 

ihrer Tätigkeit begründet werden kann (vgl. Sohns 2007, S. 74). Empowerment versucht 

hingegen die Selbstverständlichkeit von HelferInnen und Hilfeinstitutionen zu verändern 

(vgl. Galuske 2007, S. 261). ĂFolgt man den Vertretern dieses Konzepts, so ist das klas-

sische Selbstverständnis der Sozialen Arbeit gekennzeichnet durch eine die Beziehung 

zwischen Helfer und Klient strukturierende Defizitzuschreibungñ (ebd.). Die Hilfsange-

bote haben einen Fürsorgecharakter, denn KlientInnen bekommen Hilfen, die von Exper-

tInnen konzipiert und von spezifischen institutionellen Systemen in Hilfeplankonferen-

zen festgelegt werden. Die vollständige Hilfeplanung wird den KlientInnen dann als Ge-

samtpaket angeboten. Aus Sicht der Profis sind diese Hilfen unbedingt erforderlich und 

von den besten Absichten getragen, aber die KlientInnen fühlen sich oft aus der Planung 

ausgeschlossen. Sie sind alle sozusagen āObjekteó in den Plänen der Fachkräfte, wodurch 

ein Abhängigkeitsgefühl entsteht (vgl. Sohns 2007, S. 74f.). ĂDas Empowerment-Konzept 

stellt diese Machtverteilung auf den Kopf: Es sind die psychosozial Hilfebedürftigen, die 

ï trotz ihrer belasteten Situation ï Auftrag und Durchführung bestimmen und die Feder-

führung und die Verantwortung hierfür nicht abgeben (können). Sie bleiben Akteure, de-

nen grundsätzlich zugetraut wird, ihr Leben selbst zu organisieren und ihren Alltag zu 

bewältigenñ (ebd., S. 75). Herriger (2014) teilt diese Meinung und erklärt: ĂEmpower-

ment (wörtlich übersetzt: »Selbstbefähigung«; »Selbstbemächtigung«, »Stärkung von Ei-

genmacht und Autonomie«) ï dieser Begriff bezeichnet Entwicklungsprozesse in der Di-

mension der Zeit, in deren Verlauf Menschen die Kraft gewinnen, derer sie bedürfen, um 

ein nach eigenen Maßstäben buchstabiertes >besseres Leben< zu lebenñ (ebd., S. 13). 

Keupp (1996) beschreibt Empowerment als Ă(...) den Prozess, innerhalb dessen Men-

schen sich ermutigt fühlen, ihre eigenen Angelegenheiten in die Hand zu nehmen, ihre 

eigenen Kräfte und Kompetenzen zu entdecken und ernst zu nehmen und den Wert selbst-

erarbeiteter Lösungen schätzen zu lernen. E. bezieht sich auf einen Prozess, in dem die 

Kooperation von gleichen oder ähnlichen Problemen betroffenen Personen durch ihre 

Zusammenarbeit zu synergetischen Effekten führt. Aus der Sicht professioneller und in-

stitutioneller Hilfen bedeutet die E.-Perspektive die aktive Förderung solcher solidari-

scher Formen der Selbstorganisationñ (ebd., S. 164, zit. n. Galuske 2007, S. 262). 
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Die Theorie geht davon aus, dass vor allem Menschen, die sich in früheren Zeiten min-

derwertig und ausgegrenzt gefühlt haben, mithilfe von Prozessen, welche die eigenen Ge-

staltungsmöglichkeiten aktivieren, durch soziale Anerkennung mehr Eigenmacht empfin-

den, wodurch die Betroffenen zu eigenen Aktivitäten angeregt werden. Zudem werden 

die soziale Sicherheit und das eigene Selbstwertgefühl gesteigert (vgl. Sohns 2007, S. 

75). Die konkreten Ziele des Empowerment-Konzepts werden im folgenden Abschnitt 

erläutert. 

 

4. 2. 2 Ziele des Empowerment-Konzepts 

 

Mithilfe der theoretischen Grundlagen und in Anbetracht der historischen Entstehung des 

Empowerment-Konzepts werden Ziele für einen Handlungsansatz in der sozialpädagogi-

schen Arbeit definiert (vgl. Sohns 2007, S. 79f.). 

  

ĂZiel von Empowerment ist demnach, grundsätzlich vorhandene Fähigkeiten der Men-

schen zu kräftigen und Ressourcen aufzubauen, zu stärken und freizusetzen, die für ein 

selbst bestimmtes Ausgestalten eigener individueller Lebenswege und Lebensräume för-

derlich sind. Empowerment ist aus professioneller Sicht das Anstiften zur (Wieder-)An-

eignung von Selbstbestimmung und das Ausfüllen des eigenen Lebensalltagsñ (ebd., S. 

80). Laut Galuske (2007) ist es das Ziel des Empowerment-Konzepts Ă(...) die Defizitfi-

xierung durch eine Orientierung an den Stärken und Kompetenzen der Individuen zu er-

setzenñ (ebd., S. 262). 

  

Allerdings zählen zu den Zielen nicht nur die Verbesserung der Durchsetzungsfähigkeit 

und das Stärken der Persönlichkeit, sondern auch die Vermittlung von spezifischen Wer-

ten wie beispielsweise soziale Gerechtigkeit, Gemeinschaft, Solidarität und Menschlich-

keit. Zusätzlich zur Förderung der persönlichen Fertigkeiten, also den inneren Zielen, sind 

auch die äußeren Ziele, wie das Verbessern der Lebensumstände, von großer Bedeutung 

im Empowerment-Konzept, was zusätzlich zu einer verbesserten Chancengleichheit bei-

trägt. Der wichtigste Aspekt ist hierbei die soziale Sicherheit, insbesondere die materiel-

len Ressourcen wie zum Beispiel Wohnraum, Einkommen und Infrastruktur, welche die 

Lebensqualität steigern und die Entscheidungsspielräume erweitern. Die Gegebenheiten 
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dafür müssen zwar zuerst von der Gesellschaft geschaffen werden, aber die Entwicklung 

der genannten Ressourcen wird ebenso ins Empowerment-Konzept aufgenommen. Ein 

weiteres Ziel ist es, die Eigeninitiative zu stärken, um den Menschen zu zeigen, dass sie 

ihre Lebensumstände selbst verändern können, indem sie ihre vorhandenen Fähigkeiten 

ausbauen und verwenden (vgl. Sohns 2007, S. 80). Für die praktische Umsetzung heißt 

diese Zielsetzung für die Betroffenen (da sind sich Sohns und Herriger in vielen Punkte 

einig), dass 

  

¶ die Fähigkeit gesteigert wird, eigene Vorlieben, Bedürfnisse und Wünsche wahr-

zunehmen und sich dafür einzusetzen, 

¶ die Erfahrung und das Gefühl entstehen, das Recht zu haben und die Fähigkeiten 

zu steigern, als Individuum aktiv die Umstände des eigenen Lebens und die Be-

ziehungen gestalten und selbst Veränderungen bewirken zu können, 

¶ die Fähigkeit verbessert wird, unter einer Vielzahl verschiedener Lebensoptionen 

Entscheidungen eigenverantwortlich zu treffen und sich für die persönlichen Inte-

ressen stark zu machen, 

¶ die Kompetenz entsteht, selbstständig Informationen und förderliche Ressourcen 

auftreiben und nutzen zu können, 

¶ ein kritisches Denken erlernt und einschränkende Belastungen rechtzeitig erkannt 

und vermindert werden können, 

¶ eigene Mitbestimmungsrechte festgestellt und eingefordert werden können, 

¶ sich die Fähigkeit entwickelt, sich in soziale Gemeinschaften einzufinden, sich zu 

verbessern und Kraft aus diesen Gemeinschaften schöpfen zu können (vgl. Sohns 

2007, S. 80f.; Herriger 2014, S. 20). 

  

Für die Realisierung spezifischer Empowermentstrategien in der sozialen Praxis kommt 

insbesondere der Neugestaltung der Rolle sozialer Fachkräfte eine hohe Bedeutung zu 

(vgl. Galuske 2007, S. 263). Die Arbeit der ProfessionistInnen ist somit von folgenden 

drei Perspektivwechseln geprägt: 
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¶ Ă(...) von der Defizitorientierung zur Förderung von Stärken (1); 

¶ von der Einzelförderung zur Stärkung von Individuen in Gruppen und (politi-

schen) Kontexten (2); 

¶ von der Beziehungsarbeit zur Netzwerkförderung (3)ñ (ebd.). 

  

(1) Um den Perspektivenwechsel von einer defizitorientierten Sichtweise zu einer Förde-

rung von Stärken vollziehen zu können, ist es notwendig, den Fokus auf eine verbesserte 

Sensibilität für bestehende, aber auch verborgene Ressourcen und Fähigkeiten, einerseits 

bei den Individuen und andererseits in sozialen Gemeinschaften, zu legen (vgl. ebd.). 

  

(2) ĂEmpowermentprozesse vollziehen sich immer auf drei Ebenen: auf der individuellen 

Ebene, der Gruppenebene sowie der strukturell-organisatorischen Ebeneñ (ebd.). Die in-

dividuelle Ebene zielt darauf ab, Prozesse zu fördern, die den Betroffenen bewusstma-

chen, dass sie Einfluss auf ihre Situation haben. Einige Forschungsergebnisse zeigen, dass 

dies insbesondere dort funktioniert, wo die Betroffenen in Gruppen von Gleichgesinnten 

eingegliedert werden. Für das Erreichen von politischer Konfliktfähigkeit ist eine struk-

turell-organisatorische Einbeziehung erforderlich, um die Chance der politischen Umset-

zung von Interessen zu steigern (vgl. ebd., S. 263f.). 

 

(3) Ebenso kommt es in den Arbeitsschwerpunkten der SozialarbeiterInnen zu massiven 

Veränderungen. Der Wandel vollzieht sich von der Beziehungsarbeit und der direkten 

Intervention hin zu einer Eröffnung von sogenannten Möglichkeitsspielräumen und zu 

einer indirekten Steigerung von Zusammenhängen (vgl. Gratz 1993, S. 64, zit. n. Galuske 

2007, S. 264). 

 

Ein weiteres ressourcenorientiertes Konzept ist die Lebensweltorientierung, die im An-

schluss thematisiert wird. 
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4. 3 Lebensweltorientierung (Standi und Stangl) 

 

Hans Thiersch war maßgeblich verantwortlich für die Formulierung des Konzepts der 

Lebensweltorientierung, dessen Ziel ein gelingender Alltag ist (vgl. Röh 2012, S. 193). 

ĂLebensweltorientierte Ressourcenarbeit sucht und fördert in Personen, Kontexten und 

deren Transaktion Ressourcen der Bewältigung und Entfaltung, Stärken und Chancen, 

gelingende Anteile und Gesundheitñ (Nestmann 2004, S. 78). ĂLebensweltorientierung 

verbindet die Analyse von gegenwärtig spezifischen Lebensverhältnissen mit pädagogi-

schen Konsequenzenñ (Thiersch/Grunwald/Kºngeter 2012, S. 175). Sie wendet sich ab 

von einem Blick auf diverse soziale Schwierigkeiten und sonstige Defizite (vgl. ebd.). 

Stattdessen betont die Lebensweltorientierung Ă(é) das Zusammenspiel von Problemen 

und Möglichkeiten, von Stärken und Schwächen im sozialen Feld und gewinnt daraus das 

Handlungsrepertoire zwischen Vertrauen, Niedrigschwelligkeit, Zugangsmöglichkeiten 

und gemeinsamen Konstruktionen von Hilfsentw¿rfen (é)ñ (ebd.). Der Fokus einer le-

bensweltorientierten Sozialen Arbeit liegt auf den Lebensproblemen, den Interpretationen 

der Lebensumstände und auf den Ressourcen der Betroffenen (vgl. Füssenhäuser 2006, 

S. 127). Grundwald und Thiersch (2005) verweisen Ă(é) auf die Notwendigkeit einer 

konsequenten Orientierung an den AdressatInnen mit ihren spezifischen Selbstdeutungen 

und individuellen Handlungsmustern in gegebenen gesellschaftlichen Bedingungenñ 

(ebd., S. 1136). Ebenso bezieht sich F¿ssenhªuser (2006) Ă(é) auf subjektbezogene wie 

auch auf gesellschaftliche Bedingungen und Möglichkeiten. Im Mittelpunkt steht dabei 

die Stärkung der Lebensräume und der sozialen Bezüge der AdressatInnen und ihrer Res-

sourcen und (Selbst-)Hilfemöglichkeiten, um ihnen so einen gelingenderen Alltag zu er-

möglichenñ (ebd., S. 127). Somit kümmert sich die Lebensweltorientierung um die auf-

tretenden Schwierigkeiten des Alltags, in all seiner Komplexität (vgl. ebd.). ĂAlltag stellt 

Menschen Routinen und damit Handlungssicherheit zur Verfügung und kann ï insofern 

er keine schädlichen, gewaltförmigen oder vernachlässigenden Handlungen enthält ï als 

die Ressource angesehen werden, aus der ein unerschöpflicher Reichtum an Selbsthilfe-

optionen zu gewinnen istñ (Rºh 2012, S. 193). Als Ressourcen gelten nicht nur Erfolge 

positiv erlebter Alltagshandlungen, sondern auch Misserfolge, die sich im Nachhinein 

dennoch als Ressourcen herausstellen können (vgl. ebd.). Die Lebensweltorientierung ar-
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beitet allerdings auch verfremdend und provozierend, damit sie Menschen aus ihren All-

tagsproblemen heraushelfen kann (vgl. Füssenhäuser 2006, S. 127). Zum einen hebt das 

Konzept die Fülle der zu bewältigenden Anforderungen hervor, zum anderen zeigt es auf, 

dass jeder Mensch selbst dafür verantwortlich ist, dass sein Alltag auf individuelle Weise 

gelingt (vgl. Grunwald/Thiersch 2005, S. 1137). Hierbei wird der Mensch nicht nur als 

Individuum gesehen, sondern er wird stets in die verschiedenen Erfahrungen, die ihn um-

geben und die er bereits gesammelt hat, eingebettet. Diese Erfahrungen werden von der 

Lebensweltorientierung in Erfahrungen von Raum, Zeit und sozialen Beziehungen ein-

geteilt (vgl. ebd., S. 1139). 

 

4. 3. 1 Dimensionen der Lebensweltorientierung (Stangl) 

 

Die Grunddimensionen der lebensweltorientierten Sozialen Arbeit werden nun aufge-

zählt, um das Konzept in allen seinen Facetten zu erfassen. 

 

1. Die erste Dimension ist die Ăder erfahrenen Zeitñ (Grunwald/Thiersch 2005, S. 

1141). Zeit wird hier als gegenwärtige und zukünftige Dimension aufgefasst. Die 

Gegenwart bestimmt das Handeln, die Zukunft hält Chancen zur Bewältigung be-

reit, die aber Mut und den Einsatz von Kompetenzen voraussetzen (vgl. ebd.). Die 

Lebensweltorientierung erfolgt also auch Ă(é) im Horizont der offenen, immer ris-

kanten Zukunft und zielt auf Kompetenzen, dieser Offenheit gewachsen zu sein; (é) 

Heranwachsende kompetent zu machen für die auf sie zukommende Offenheit von 

Arbeitsverhältnissen oder anderen Lebens- und Beschäftigungsmöglichkeitenñ 

(Grunwald/Thiersch 2004, S. 33). 

 

2. Lebensweltorientierung geschieht Ă(é) in der Dimension des Raumesñ (Grun-

wald/Thiersch 2005, S. 1142). Wie der Name ausdrückt, orientiert sich das Konzept 

immer am jeweiligen Lebensraum des Subjekts. Ein Raum beschreibt das Aufwach-

sen bzw. Leben in einem bestimmten Gebiet (Stadt oder Land) und die Prägung, 

die sich daraus für den/die Einzelne/n ergibt. Die Lebensweltorientierung versucht, 

bei ungünstigen Bedingungen des vorhandenen Lebensraums neue Lebensräume 

und Ressourcen zu erschließen (vgl. ebd.). 
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3. ĂLebensweltorientierte Soziale Arbeit agiert in den Ressourcen und Spannungen 

der sozialen Bezügeñ (ebd.), wodurch Freunde, Familie oder Institutionen involviert 

sind. Die Unterstützung durch soziale Netzwerke soll als Ressource mobilisiert 

werden (vgl. ebd.). Auch die Elternarbeit kann hinzugezªhlt werden, da sie Ă(é) 

[ebenso] ausdrücklich Gegenstand der Erziehungshilfen [ist] ï als Kooperation mit 

Eltern, aber auch als Bearbeitung von Problemen, von Schwierigkeiten, die Her-

anwachsende mit ihren Eltern habenñ (ebd.). Im selben AusmaÇ versucht die Le-

bensweltorientierung, durch neue, stabile Beziehungen kompensierend auf zerbro-

chene, instabile Beziehungen zu reagieren (vgl. Grunwald/Thiersch 2004, S. 34). 

 

4.  ĂLebensweltorientierung geht von den alltäglichen Erfahrungen der Menschen in 

ihrer gesellschaftlichen Situation aus und wie sich diese gesellschaftliche Situation 

im Alltag der Menschen repräsentiertñ (Thiersch et al., 2012, S. 178). Daher ist bei 

den ProfessionistInnen speziell der Ă(é) Respekt vor den alltäglichen, eher unauf-

fälligen Bewältigungsaufgabenñ gefragt (Grunwald/Thiersch 2005, S. 1142). Es 

geht vor allem darum, klare Strukturen im Alltag zu schaffen und diese transparent 

zu vermitteln ï sei es bei finanziellen Angelegenheiten oder bei zeitlichen Anfor-

derungen (Aufstehen, Einhalten der Essenszeiten usw.). Die Betroffenen sollen an-

geleitet und dazu motiviert werden, dies selbstständig zu bewerkstelligen (vgl. 

ebd.). Zudem sucht das Konzept Ă(é) nach den im Lebenslauf erworbenen Res-

sourcen zur Lebensbewältigungñ (ebd., S. 1139). 

 

5. Es zielt zudem auf Ă(é) Hilfe zur Selbsthilfe, auf Empowerment, auf Identitªtsar-

beitñ ab (ebd., S. 1142). Die Betroffenen sollen sich durch die zu bewältigenden 

Aufgaben als eigenverantwortliche Personen wahrnehmen, die trotz ï oder gerade 

wegen ï ihrer äußeren Lebensumstände in der Lage sind, ihren Alltag zu gestalten 

(vgl. ebd.). Das Ausschlaggebende ist Ă(é) zur Kohärenz zu finden, also zu einer 

Sicherheit im Lebenskonzept, die sich im Risiko des Offenen behaupten kann gegen 

Ressentiment, Verzweiflung oder Ausbrüche in Gewalt und Suchtñ (Grun-

wald/Thiersch 2004, S. 35). 
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Wie anhand dieser Ausführungen deutlich wird, führen ressourcenorientierte Konzepte 

immer wieder zu den im Kapitel 3 beschriebenen Ressourcenarten hin. 

 

4. 3. 2 Strukturmaximen der Lebensweltorientierung (Standi) 

 

Die Lebensweltorientierte Soziale Arbeit wird zudem in Strukturmaximen eingeteilt (vgl. 

Grunwald/Thiersch 2004, S. 26). 

  

ĂDie Strukturmaximen der Prävention, der Regionalisierung und der Alltagsnähe verwei-

sen auf lebensweltliche Erfahrungen als Bezugspunkte Sozialer Arbeit; Integration und 

Partizipation verweisen auf die kritische, sozialethische Dimension, auf die Gestaltung 

der Arbeit in den Lebensverhältnissen im Zeichen sozialer Gerechtigkeitñ (ebd.). 

  

¶ ĂPrävention ï als allgemeine Prävention ï zielt auf die Stabilisierung und Insze-

nierung belastbarer und unterstützender Infrastrukturen und auf die Bildung und 

Stabilisierung allgemeiner Kompetenzen zur Lebensbewältigung (...)ñ (Grun-

wald/Thiersch 2005, S. 1143). Außerdem stehen eine adäquate Erziehung und ge-

rechte Lebensumstände im Fokus (vgl. ebd.). Dagegen zielt die spezielle Prävention 

darauf ab, zu helfen, bevor sich Probleme verschlimmern und verhärten. Somit wird 

bei Schwierigkeiten frühzeitig und vorausschauend eingegriffen, also dann, wenn 

sie erwartet werden können, beispielsweise in Situationen spezieller Belastung oder 

Überforderung (vgl. Grunwald/Thiersch 2004, S. 26). 

 

¶ Mit Alltagsnähe sind das Vorhandensein von Hilfsangeboten in der Lebenswelt der 

KlientInnen und folglich eine Niedrigschwelligkeit und eine gute Erreichbarkeit der 

angebotenen Hilfeleistungen gemeint (vgl. ebd.). Zudem wird darunter Ă(...) eine 

ganzheitliche Orientierung in den Hilfen, die den ineinander verwobenen Lebenser-

fahrungen und -deutungen in der Lebenswelt gerecht wirdñ, verstanden (ebd.). 

  

¶ Integration hat eine Lebenswelt ohne Unterdrückung, Ausgrenzung und Gleichgül-

tigkeit, die aber in unserer Gesellschaft immer mehr auftreten, zum Ziel. Integration 

ist allerdings nicht mit einer Egalisierung gleichzusetzen, denn sie steht vielmehr 
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für die Anerkennung von Verschiedenheiten auf der Grundlage einer elementaren 

Gleichheit. Folglich sind Offenheit und Respekt gegenüber den Unterschiedlichkei-

ten, gegenseitiges Wissen über diese Verschiedenheiten und entsprechender Raum 

für ein Miteinander zentral (vgl. Grunwald/Thiersch 2005, S. 1143f.). 

  

¶ Partizipation wird in unterschiedlichen Arten der Mitsprache und Beteiligung um-

gesetzt (vgl. Grunwald/Thiersch 2004, S. 26). Mitbestimmung und Beteiligung 

können aber nur dann verwirklicht werden, wenn in der Praxis Gleichheit herrscht. 

Diese Gleichheit sollte in den omnipräsenten Verschiedenheiten zwischen denen, 

welche die Hilfe benötigen, und jenen, welche die Hilfe anbieten, also zum Beispiel 

zwischen Jugendlichen und Erwachsenen, zwischen ProfessionistInnen und Nicht-

professionistInnen, hergestellt werden. Somit ist es für die Partizipation notwendig, 

Artikulationsmöglichkeiten und Ressourcen für solche Verhandlungen bereitzustel-

len (vgl. Grunwald/Thiersch 2005, S. 1144). Partizipation ist insbesondere dafür 

verantwortlich, Ă(...) für gleichberechtigte, offene Handlungsprozesse in der Pla-

nung und Realisierung von Hilfeprozessen und regionalen Planungenñ Gelegen-

heiten zu schaffen (Grunwald/Thiersch 2004, S. 26). 

  

¶ ĂDezentralisierung/Regionalisierung und Vernetzung betonen (...) die auch in der 

Alltagsnähe intendierte Präsenz von Hilfen vor Ort, damit diese in die konkreten 

lokalen und regionalen Angebote eingepasst werden können: Da sie in diesem Prin-

zip abhängig sind auch von unterschiedlich verfügbaren Ressourcen, muss (...) das 

Prinzip Regionalisierung im Anspruch sozialer Gerechtigkeit vermittelt sein mit der 

Sicherung allgemeiner Leistungsstandardsñ (Grunwald/Thiersch 2005, S. 1144). 

  

Diese Strukturmaximen sind im Hinblick darauf, die Soziale Arbeit zu strukturieren, kei-

nesfalls vollständig ausgeschöpft (vgl. Grunwald/Thiersch 2004, S. 26). Vielmehr stellen 

sie Ă(...) zentrale Orientierungen für notwendige weitergehende Entwicklungen, vor allem 

auch jenseits von Modellprojekten für die Regelpraxisñ, dar (Grunwald/Thiersch 2004, S. 

26). Zudem prªgen sie die Gestaltungsaufgaben der Sozialen Arbeit und Ă(...) sie konkre-

tisieren sich in den Aufgaben der Diagnose, dem Gefüge der Institutionen und in den die 

Professionalität bestimmenden Handlungsmusternñ (Grunwald/Thiersch 2005, S. 1144).  
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Die genannten Maximen haben Auswirkungen auf die Institutionen der Sozialen Arbeit, 

denn sie beeinflussen die Ausgestaltung und Gewichtung der sozialen Hilfeleistungen 

(vgl. ebd.). 

 

4. 4 Sozialraumorientierung (Stangl) 

 

Graz gilt in Österreich als Vorreiter, wenn es um die Anwendung des Konzepts der Sozi-

alraumorientierung geht, das im Jahr 2004 zunächst als Projekt in der Landeshauptstadt 

der Steiermark eingeführt wurde (vgl. Stadt Graz o. J., o. S.). Durch die Einführung des 

Konzepts kºnnen Ă(é) passgenaue Hilfen f¿r Kinder und Jugendliche statt wie fr¿her 

Einheitsleistungen āvon der Stangeóñ angeboten werden (ebd.). 

 

Das Konzept nach Hinte will ermöglichen, dass die jeweiligen Hilfestellungen individuell 

auf die Bedürfnisse der betroffenen Menschen zugeschnitten sind. Kinder, Jugendliche 

und Familien sollen dazu motiviert werden, ihr eigenes Potenzial auszuschöpfen, um mit-

hilfe des Jugendamtes gemeinsam einen Weg zur Besserung der Situation einzuschlagen. 

Institutionen und Vereine aus der Umgebung werden darin ebenfalls einbezogen. Damit 

die Betroffenen in ihrer Lebensumgebung erreicht werden können, wurde Graz in vier 

Sozialräume aufgeteilt. In jedem Sozialraum ist es Aufgabe des Sozialzentrums, die Auf-

gaben des Amts für Jugend und Familie zu übernehmen. Sozialraumorientierung ist damit 

als stärken- und ressourcenorientiertes Konzept ausgelegt (vgl. ebd.). Es Ă(é) zielt (é) 

auf die Veränderung bzw. Gestaltung sozialer Räume und nicht auf die wie auch immer 

geartete gezielte Beeinflussung psychischer Strukturen von Menschen. Der soziale Raum 

ist der zentrale Fokus (é)ñ (Hinte 2007, S. 30). Sozialrªume bestehen Ă(é) aus kulturel-

len, sozialen, historischen und territorialen Dimensionen (é). Sie stellen auf solche 

Weise ein komplexes Geþecht dar, das sich als vielgestaltig und ohne feste Grenzen er-

weistñ (Scheipl 2008, S. 22). Unabhªngig vom Vorhandensein von Ressourcen oder der 

gegebenen Infrastruktur werden Sozialräume unterschiedlich genutzt. Einige Bedingun-

gen der Umgebung wirken dabei förderlich, andere hingegen blockieren positive Entfal-

tungsmöglichkeiten. Sozialraumorientierung versucht, diese Bedingungen aufzugreifen 

und, wenn nötig, gestaltend einzugreifen (vgl. Hinte 2007, S. 34). Fachkräfte kennen zu-

dem die Vereine, Initiativen, Geschäfte usw. des Sozialraums und wissen über deren 
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Ziele, Angebote und räumliche Beschaffenheit Bescheid (vgl. Budde/Früchtel/Hinte 

2006, S. 209). Damit die Arbeit im Sozialraum gut funktioniert, sind Ă(é) Arbeitsteilung 

und Koordination im Team gefragtñ (ebd.). ProfessionistInnen haben die Aufgabe, den 

AdressatInnen Chancen aufzuzeigen, damit sich neue Handlungsoptionen aus dem kom-

plexen Zusammenspiel eines Sozialraums ergeben (vgl. Scheipl 2008, S. 22). Die allei-

nige Förderung von Ressourcen bzw. die Aktivierung der AdressatInnen innerhalb be-

stimmter Gebiete würden eine solche Aktivierung ausschlieÇen und Ă(é) die Gefahr der 

Segregation, der āEinschlieÇungó der Akteure in ihren Sozialräumenñ in sich bergen 

(ebd.). 

 

Die zentralen Aussagen der Sozialraumorientierung nach Hinte (2007) lassen sich in fünf 

handlungsleitenden Prinzipien zusammenfassen: 

 

1. ĂOrientierung an Interessen und am Willen (é) 

2. Unterstützung von Eigeninitiative und Selbsthilfe (é) 

3. Konzentration auf die Ressourcen (é) 

4. Zielgruppen- und bereichs¿bergreifende Sichtweise (é) 

5. Kooperation und Koordination (é)ñ (ebd., S. 45ff.). 

 

Das 1. Prinzip kann unserer Ansicht nach hervorgehoben werden, denn es steht mit den 

anderen Prinzipien in Verbindung und bezieht sich nicht ausschließlich auf die Sozial-

raumorientierung, sondern lässt sich als allgemeine Richtschnur auf sozialpädagogisches 

Handeln ausdehnen. Nach Hinte (2007) steht der vielfach zitierte Wille der AdressatInnen 

im Mittelpunkt der Sozialraumorientierung, da ihre Meinung, ihre Ansichten und damit 

ihr Wille zentral für die weitere Hilfeplanung sind. Eine wertschätzende, offene Haltung 

der ProfessionistInnen gegenüber diesem freien Willen dient als Voraussetzung dafür, um 

Entscheidungen nicht zu bewerten, sondern Verständnis für eine vielleicht andere Sicht-

weise aufzubringen (vgl. ebd., S. 50f.) Hinte (2017) betont weiters, Ă(é) dass der Wille 

von Menschen sowohl bei der Quartiergestaltung Beachtung findet als auch als Grund-

lage dient bei der Gewährung sozialstaatlicher Leistungen. Derzeit strotzen Hilfepläne 

(é) nur so von Zielen, die von den Kostentrªgern f¿r die Betroffenen formuliert wurden. 
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Bis heute fehlt eine Kultur der systematischen Erarbeitung des Willens leistungsberech-

tigter Menschen, weil vielerorts gilt: Um eine Leistungsberechtigung zu erhalten, muss 

ein Defizit konstatiert werden, und wer dann (é) bezahlt, bestimmt auch, wie der Mensch 

sich zu entwickeln hatñ (ebd., S. 18). Anzumerken ist an dieser Stelle, dass Ă(é) diejeni-

gen Fachkräfte [nach] āsozialrªumlichenó Standards kompetent [sind], die in der Lage 

sind, auf der Grundlage einer aufmerksamen Erkundung der Interessen/des Willens der 

Menschen mit diesen Menschen gemeinsam Pläne zu entwickeln (...)ñ (Hinte 2007, S. 53). 

 

Im Unterschied zur Lebensweltorientierung konzentriert sich die Sozialraumorientierung 

auf Veränderungen des öffentlichen Raumes, nicht auf die der persönlichen Lebenswelt. 

Da der öffentliche Raum ï genau wie die Lebenswelt ï subjektiv gedeutet wird, weisen 

die Konzepte gewisse Ähnlichkeiten auf. Hinte (2017) weist deshalb darauf hin, dass Ăwir 

[es] also hier einerseits mit einem hochgradig personenbezogenen Ansatz und anderer-

seits mit einem sozialökologischen und auf die Veränderung von Verhältnissen zielenden 

Ansatz zu tun [haben] ï gleichsam mit einer integrierenden Zusammensicht dieser beiden 

in der Geschichte der Sozialen Arbeit immer wieder auftauchenden Stränge. āBetroffeneó 

werden als aktive Subjekte begriffen, die zu ihrer (mehr oder weniger) zufriedenstellen-

den persönlichen Lebensführung eigene Fähigkeiten wie auch jeweils zur Verfügung ste-

hende Personen und andere externe Ressourcen nutzen, die in den jeweiligen Lebensräu-

men vorhanden sind. Soziale Arbeit trägt dazu bei, dass derlei (bauliche, strukturelle, 

soziale usw.) Ressourcen in einem sozialen Raum gemeinsam mit der Wohnbevölkerung 

aufgebaut, unterstützt und erweitert werden, und zwar unter kreativer Nutzung leistungs-

gesetzlicher Rahmenbedingungenñ (ebd., S. 20). 

 

Durch die Sozialraumorientierung kann Menschen bei der Wohnungssuche, beim Finden 

passender, regionaler Betreuungsplätze für ihre Kinder oder durch die Vernetzung von 

Nachbarschaftshilfe bei Reparaturen usw. geholfen werden. Auch falsche Angaben von 

Wohnungsflächen, Schwarzarbeit oder überzogene Mietpreise werden für Fachkräfte 

wahrnehmbarer, wenn dies auch von KollegInnen bemerkt wird. Bei Rahmenbedingun-

gen wie landesweiter hoher Arbeitslosigkeit wirken bestimmte Strukturen auf regionaler 

Ebene, die solche Situationen verstärken bzw. ihnen entgegenwirken. Hier kann die Stadt-

entwicklung von der Sicht der ProfessionistInnen profitieren und Aktivitäten planen oder 
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Gegenmaßnahmen setzen. Fachkräfte sind somit auf mehreren Ebenen tätig: Auf einer 

persönlichen Ebene unterstützen sie die AdressatInnen, auf der Ebene des Sozialraums 

helfen sie, Ressourcen innerhalb eines Sozialraums zu verknüpfen, und strukturell gese-

hen geben sie Empfehlungen für Leistungen weiter (vgl. Hinte 2017, S. 22f.). Passend 

hierzu meint Havers (2015), dass ĂSozialraumorientierung im Sinne des Fachkonzeptes 

(é) [seinen] Erfolg auch an komplexen individuellen Lebensbiographien und sozialen 

Zusammenhängen [misst], die nicht eins zu eins in Zahlen wiedergegeben werden kön-

nenñ (ebd., S. 21). 

 

4. 5 Case Management (Standi) 

 

Case Management wurde ab Ende der 1970er Jahre in den USA als eine Methode der 

Sozialen Arbeit entwickelt (vgl. Galuske 2007, S. 196). Es entstand aus der ursprüngli-

chen Methode des Social Case Work, die ihren Hauptfokus auf Prinzipien wie aktive 

Teilhabe von Betroffenen, Respekt vor der menschlichen Persönlichkeit, Selbstreflexi-

onsfähigkeit der SozialarbeiterInnen und die Verantwortung jedes einzelnen Menschen 

für die gesamte Gesellschaft legte (vgl. Neuffer 2005, S. 39). Case Management lässt sich 

als eine spezielle Weiterentwicklung der Einzelfallhilfe beschreiben (vgl. Raithel/Dollin-

ger 2006, S. 79; vgl. Neuffer 2005, S. 19). Allerdings liegt der Fokus hierbei Ă(...) nicht 

wie in der Einzelhilfe in der psychosozialen Beziehungsarbeit, sondern auf organisatori-

sche und verhältnisbezogene Bezüge, wobei allerdings Fähigkeiten und Bedürfnissen 

[sic!] des Klienten gleichrangig beachtet werdenñ (Raithel/Dollinger 2006, S. 79). Die 

Ansprüche an die Soziale Arbeit und an das Konzept steigen zunehmend, auch aufgrund 

der veränderten Lebenssituationen der Menschen und durch den zunehmenden (Rechts-) 

Anspruch auf Unterstützungsleistungen von ExpertInnen (vgl. Neuffer 2005, S. 18). 

 

Case Management ist keine neue Methode, Ă(...) sondern sorgt für ein Arrangement, in 

dem formelle Dienste und Maßnahmen mit den informellen Möglichkeiten und Gegeben-

heiten hilfreich zusammenspielen und ineinander greifenñ (Raithel/Dollinger 2006, 

S. 79). Case Management versucht, den KlientInnen ein auf Effektivität und Effizienz 

ausgerichtetes Hilfsnetzwerk zu bieten (vgl. ebd.). ĂDie Zusammenarbeit aller Beteilig-

ten, die Koordination der Leistungserbringung und das Zusammenführen der Ressourcen 
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erfolgt mit dem Ziel, dem Klienten eine ökonomisch vertretbare bedarfsgerechte Versor-

gung sicherzustellenñ (ebd.). Dem Begriff āManagementó kommt hierbei die Bedeutung 

zu, den Fokus auf die Wirkungen und Kosten sozialer Dienstleistungen zu legen. Case 

Management kann sozusagen als āUnterst¿tzungsmanagementó betrachtet werden. Es 

umfasst zeitlich beschränkte Hilfeplanungen sowohl für Einzelpersonen als auch für Fa-

milien in schwierigen Problemlagen (vgl. ebd.). 

 

Neuffer (2005) zufolge ist es das Ziel von Case Management, Hilfen bereitzustellen, wel-

che die gewohnte Lebenswelt der Betroffenen so wenig wie möglich beeinflussen. Den 

Anfang der Hilfen bilden dabei die individuellen Ressourcen der KlientInnen sowie die 

Ressourcen ihrer sozialen Netzwerke (vgl. ebd., S. 19). Hingegen formulieren Raithel und 

Dollinger (2006) als Ziel Ă(...) das Funktionieren der āhªuslichen Lebensf¿hrungó, was 

durch Vermittlung von Alltagsbewältigung und auch Selbstmanagement/Empowerment 

bewerkstelligt werden sollñ (ebd., S. 79). Dabei steht der/die KlientIn im Vordergrund 

und er/sie hat ein Mitspracherecht beim Entscheidungsprozess. Das Problem der betroffe-

nen Person wird spontan bestimmt und auf die Person bezogen gemanagt. Es ist hierbei 

darauf zu achten, dass dieser Prozess an das frühere Lebensmanagement der Betroffenen 

anknüpft (vgl. ebd., S. 79f.). Insbesondere bei längeren Abläufen werden eine individu-

elle Vorgehensweise und das Einsetzen von Hilfsmitteln benötigt. Im Gegensatz dazu ist 

dies in Notsituationen, in denen sofort geholfen werden muss, nicht der Fall (vgl. Wendt 

2015, S. 17). Bei der Planung wesentlich ist der Fokus auf eine langfristige Problemlö-

sungsstrategie (vgl. Raithel/Dollinger 2006, S. 80). Das Hauptaugenmerk wird auf die 

Ă(...) Ressourcen des Klienten und seines Netzwerkesñ gelegt (ebd.). Vom Case Manager 

wird der Prozess Ă(...) unterstützt, koordiniert, kontrolliert und evaluiert (...)ñ (ebd.). 

  

Case Management hebt sich laut Neuffer (2005) hervor durch: 

  

¶ ĂEffektivität und Effizienz in der Fallarbeit 

¶ die Notwendigkeit von Beziehungsarbeit 

¶ große Sensibilität hinsichtlich psychischer Bedürfnisse und Prozesse, die soziale 

und gesundheitliche Probleme begleiten 
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¶ ein dynamisches Verständnis von den Systemen, in denen sich die Betroffenen und 

der Case Manager begegnen und sich auseinandersetzen 

¶ das Nutzbarmachen von persönlichen Ressourcen, Flexibilität und Eigenverant-

wortung bei KlientInnen und bei dem sie umgebenden Ressourcensystemñ (ebd., 

S. 19). 

 

Nach Neuffer (2005) lautet eine mögliche Definition von Case Management wie folgt: 

ĂCase Management gewährleistet durch eine durchgängige fallverantwortliche Bezie-

hungs- und Koordinierungsarbeit Klärungshilfe, Beratung, Zugang zu notwendigen 

Dienstleistungen und eine überwachte, qualifizierte Durchführung der Hilfen. Case Ma-

nagement befähigt die KlientInnen, Unterstützungsleistungen selbständig zu nutzen und 

greift so wenig wie möglich in die Lebenswelt von KlientInnen einñ (ebd.). Laut Wendt 

(2015) ist Case Management Ă(...) eine Verfahrensweise in Sozial- und Gesundheitsdiens-

ten, mit der im Einzelfall die nötige Unterstützung, Behandlung, Förderung und Versor-

gung von Menschen rational bewerkstelligt wird und nach der sich Versorgungsprozesse 

in vielen Fällen (...) organisieren lassenñ (ebd., S. 17). 

 

Mit dem Konzept des Case Managements sollen in der Sozialen Arbeit Hilfestellungen 

zusammengeführt werden (vgl. Neuffer 2005, S. 51). Die Phasen des Case Managements 

lassen sich nicht als Teilst¿cke abhandeln, sondern sie bem¿hen sich darum, Ă(...) die 

Komplexität zu erfassen, Komplexität durch strukturierte Vorgehensweisen zu reduzie-

ren, um an den Kern von Problemstellungen zu gelangen und die effektivste und effizien-

teste Hilfe herauszuarbeitenñ (ebd.). Wªhrend des Hilfeprozesses kann es ebenso erfor-

derlich werden, eine bereits vergangene Phase wiederaufzunehmen. Dies kann beispiels-

weise dann der Fall sein, wenn während der Hilfestellung eine gravierende Situationsver-

änderung eintritt, etwa nach einer Krankheit, nach einer Trennung, einem Arbeitsplatz-

verlust oder einem Todesfall. Die in Abbildung 2 auf der folgenden Seite ersichtlichen 

sechs Phasen des Case Managements müssen während des Hilfeprozesses laufend ergänzt 

werden und bedingen sich gegenseitig (vgl. ebd., S. 51ff.). 
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Abbildung 2: Übersicht Phasen Case Management (Neuffer 2005, S. 52). 
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1. Phase: 

Die erste Phase beschreibt, dass sich Case Management vor allem dafür einsetzt, den Be-

troffenen den bestmöglichen Zugang zu den Hilfeleistungen zu bieten und zugleich die 

Betroffenen als VerwenderInnen von Dienstleistungen anzusehen, anstatt als Bittstelle-

rInnen. Hierfür werden neben allgemeinen Informationen über passende Hilfeleistungen 

auch die Erkenntnisprozesse betreffend den eigenen Hilfebedarf benötigt. Zu den Kon-

takten im Fallgeschehen kann es auf verschiedene Weise kommen, beispielsweise durch 

FreundInnen oder Bekannte, durch Flyer usw. Für das Bearbeiten von Fällen ist der Ein-

stieg in die jeweilige Fallsituation besonders wichtig, denn er ist entscheidend dafür, ob 

ein Zugang zu den Betroffenen hergestellt und ob der Ansatz für die Lösung des Problems 

passend gewählt wird (vgl. Neuffer 2005, S. 53ff.). ĂErstgespräche in der Sozialen Arbeit 

ï auch Intake genannt ï bilden den Ausgangspunkt für ein Fallmanagement oder sie füh-

ren zu anderen Hilfestellungenñ (ebd., S. 58). Ein Erstgesprªch muss folgende Aspekte 

enthalten: 

 

Ă1. Kontakt herstellen 

2. Eröffnung und Erläuterung der Dienstleistung 

3. Klären von Erwartungen und Fragen der KlientInnen 

4. Explorieren der geschilderten Fallsituation 

5. Vorläufige Bewertung der Anliegen 

6. Vereinbarung für die nächsten Schritte (Ziele, Zeitraum, Ort, Vertraulichkeit) 

7. Reflexion des Gesprächs ï Betonung positiver Aspekte der Sitzungñ (ebd., S. 61). 

 

2. Phase: 

Im Case Management kommt jedem Arbeitsschritt ein spezieller Sinn zu (vgl. ebd., S. 

62). ĂDas eigentliche Hilfegeschehen, der Hilfeprozess steht in starker Abhängigkeit von 

der zuvor analysierten Problemsituation einer Person oder eines Klientsystemsñ (ebd.). 

Erst mithilfe einer qualifizierten Situationsanalyse kann festgestellt werden, ob die Kli-

entInnen für eine Hilfestellung in Betracht gezogen werden können (vgl. ebd.). Ursprüng-

lich erfolgte an diesem Punkt Ă(...) in der fallorientierten Sozialen Arbeit (...) eine Diag-

nose mit vorausgehender Anamneseñ (ebd.). Alle beteiligten Personen bilden den Haupt-

fokus der Fallarbeit. Der Begriff āProfilingó ist speziell für den Umgang mit arbeits- und 



 

45 

ausbildungssuchenden Menschen eingeführt worden. Es geht dabei darum, frühzeitig ein 

umfangreiches Profil der BewerberInnen sowie deren Chancen zu erstellen (vgl. ebd., S. 

69ff.). ĂEin Assessment stellt einen zielgerichteten Beratungs- und Aushandlungsprozess 

dar, getragen von einer Gesprächsführung, die den KlientInnen hilft, sich auf ihre belas-

tete Lebenssituation einzulassenñ (ebd., S. 81). Deshalb ist es notwendig, gen¿gend Zeit 

für das Abklären der Fallsituation einzuplanen. Die Einschätzung im Assessment kann 

durch Teambesprechungen, kollegiale Beratung und Fachgespräche mit verschiedenen 

ProfessionistInnen sichergestellt werden (vgl. ebd.). 

 

3. Phase: 

ĂBevor im Case Management Hilfemaßnahmen überlegt werden, benötigt der Fallverlauf 

eine differenzierte Zieldefinition und Zieloperationalisierung. In den Zielen werden an-

zustrebende Zustände in der Zukunft und keine Maßnahmen formuliertñ (ebd., S. 94). 

Ziele erlauben ein reflektiertes Handeln und müssen jederzeit korrigierbar sein. Zudem 

ist es erforderlich, beim Setzen von Zielen Irrtümer einzugestehen. Ziele sollen die Kli-

entInnen motivieren und ihren Durchhaltewillen steigern. Nach der Zielfindung folgt die 

Aufgabe, mithilfe der Rahmen- und Grundsatzziele den allgemeinen Förder-, Hilfe- und 

Pflegebedarf zu ermitteln und wiederum alternative Ziele zu überlegen (vgl. ebd., S. 

86ff.). 

 

4. Phase: 

Sobald die beratende und klärende Phase abgeschlossen ist, benötigt das Case Manage-

ment für die folgende Hilfeleistung einen Plan, in den alle Beteiligten (auch möglicher-

weise involvierte Institutionen) einbezogen werden. In einer Hilfekonferenz werden das 

Rohkonzept des Plans erstellt und die bereits erarbeiteten Ziele überprüft. Insbesondere 

bei Kindern und Jugendlichen, die überfordert sind, sollte außerhalb einer Hilfekonferenz 

an deren Wünschen und Bedürfnissen gearbeitet werden, sodass der/die Case ManagerIn 

oder eine vertraute Person die Vorstellungen des/der Betroffenen in der Hilfekonferenz 

kommuniziert (vgl. ebd., S. 97f.). ĂDie Intensität der Betreuung in einer Maßnahme gibt 

Aufschluss über den Zeitaufwand, Personalschlüssel, vorhandene Ressourcen. Die fach-

liche Kompetenz der MitarbeiterInnen beschreibt deren Qualitätsprofilñ (ebd., S. 100). 

Erforderlich ist, dass Hilfemaßnahmen einen wesentlichen Nutzen für die Betroffenen 
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darstellen (vgl. ebd.). ĂDie Eigenleistung der KlientInnen (é)ñ begegnet den professio-

nellen Hilfen auf der gleichen Ebene (ebd.). 

Wie eine Hilfekonferenz ausgerichtet ist, kann der Abbildung 3 entnommen werden. 

 

 

Abbildung 3: Ablauf Hilfekonferenz (Neuffer 2005, S. 101). 

Der Hilfeplan ist somit das Endprodukt der Hilfeplanung (vgl. ebd., S. 101). 

  

5. Phase: 

Der/die Case MangerIn übernimmt eine neue Funktion, sobald der Hilfeplan aufgestellt 

und die verschiedenen Leistungen festgelegt wurden. In vielen Fallsituationen zeichnet 

sich eine hohe Komplexität ab (vgl. ebd., S. 103). Der/die Case ManagerIn hat es oftmals 

nicht leicht und steht Ă(é) einerseits bei den handelnden Personen im Klientsystem und 

in deren Umfeld und andererseits bei den Sozialen Dienstleistungenñ (ebd.). Damit der 

Hilfeplan aber seine Aufgabe erfüllen kann, muss es zu einer Koordination der beiden 
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Bereiche kommen. Ebenso muss eine verstärkte Kooperation der Teilsysteme dieser in-

stitutionellen sowie persönlichen Netzwerke stattfinden. Das Controlling stellt der Ju-

gendhilfe und Sozialplanung Erkenntnisse und Daten zur Verfügung, die zuvor anonymi-

siert wurden. Während des Controllingprozesses kommt es zur Steuerung, Regelung und 

Leitung des Fallverlaufs (vgl. ebd., S. 103ff.). 

  

6. Phase: 

Der/die Case MangerIn erkennt mithilfe der festgelegten Kriterien der Hilfeplanung und 

anhand von bemerkbaren Veränderungen der Hilfestellung, wann es Zeit ist, die Unter-

stützung für die Betroffenen zu beenden (vgl. ebd., S. 108). Ziele eines erfolgreichen Ab-

schlusses sind 

 

¶ Ă(é) das Beenden der Unterst¿tzung und MaÇnahmen bewusst zu gestalten 

¶ den gesamten Hilfeverlauf anhand der Ziele zu reflektieren und auszuwerten 

¶ weiterführende Maßnahmen, sofern notwendig, nach einer abschließenden Ein-

schätzung ï Reassessment ï einzuleitenñ (ebd., S. 109). 

 

Die Entwicklung des Hilfeprozesses und die Resultate der bereits erledigten Arbeit haben 

Einfluss auf das Abschließen des Case Managements. Die Hilfeleistungen können aus 

verschiedenen Gründen beendet werden. Es kann beispielsweise der Fall sein, dass mit-

tels Hilfe aus dem sozialen Umfeld die professionelle Unterstützung frühzeitig beendet 

werden kann. Somit ist es nicht zwangsläufig notwendig, die Erreichung aller Ziele ab-

zuwarten (vgl. ebd.). ĂIm Rahmen einer abschließenden Helferkonferenz oder zumindest 

in einer kollegialen Beratung werden die Erfolge nach Effektivität- und Effizienzkriterien 

ausgewertetñ (ebd., S. 111). 

 

Aufbauend auf den genannten ressourcenorientierten Konzepten werden im 5. Kapitel 

Methoden und Techniken zur Ressourcenerhebung beschrieben. 
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5. Methoden und Techniken zur Ressourcenerhebung (Standi und 

Stangl) 

 

Zahlreiche verschiedene Definitionen von Methode, Technik, Verfahren und Instrument 

erschweren es, über diese Begriffe und ihr Verhältnis zueinander einen Überblick zu be-

wahren. Kreft und M¿ller (2017) Ă(é) schlagen daher (é) vor, dem Begriff der āMetho-

denó den Begriff der āKonzepteó vorzuordnen und die Begriffe āVerfahrenó und āTechni-

kenó nachzuordnen. Also: Konzepte, Methoden, Verfahren und Technikenñ (ebd., S. 

20). Sie betonen aber, dass diese Nennung keine strikte Reihenfolge bedeutet, sondern als 

zeitliche Abfolge eines Entwicklungsprozesses verstanden werden soll (vgl. ebd.). 

 

Geißler und Hege (1991) sehen Methoden als Ă(é) Teilaspekte von Konzepten. Die Me-

thode ist ein vorausgedachter Plan der Vorgehensweise. Grundlegende Voraussetzung 

(é) ist die Planbarkeit von sozialpªdagogischen Handlungsablªufenñ (ebd., S. 24f.). 

Eine ĂāMethode habenó bedeutet also āwohl durchdacht sein, auf einem genauen Plan 

beruhendóñ (Kreft/M¿ller 2017, S. 21). Dieser Meinung ist auch Galuske (2007), da ĂMe-

thoden [etwas] mit planvollem Handeln zu tun [haben], mit Handeln, das in gewissem 

Umfang standardisiert ist, das (é) zurückgreift auf einen Fundus an mehr oder minder 

erprobten Hilfsmittelnñ (ebd., S. 24). Kurz gesagt: Wenn mit Methoden gearbeitet wird, 

liegt der Hauptfokus auf dem āwieó (vgl. ebd.). Bei den Begriffsbestimmungen zu Ver-

fahren und Techniken spalten sich die Ansichten. Geißler und Hege (1991) setzen Ver-

fahren mit Techniken gleich und bezeichnen Verfahren als Ă(é) Einzelelemente von Me-

thodenñ (ebd., S. 29). Nach Kreft und M¿ller (2017) hingegen Ă[sind] Techniken [gewis-

sermaÇen] āunterhalbó von Methoden und Verfahren angesiedelt. Sie dienen der Opera-

tionalisierung methodischen Handelns. Sie bezeichnen āerprobte, standardisierte Verhal-

tensmuster, deren Wirkung mit hoher Wahrscheinlichkeit voraussagbar istóñ (ebd., S. 23). 

Nach Pantuļek (2016a) Ă[sollte] eine Technik [als] die kleinste Einheit gelten. Das Atom 

sozialarbeiterischen Handelnsñ (ebd., S. 30). Instrumente unterstützen die Durchführung 

von Methoden. Sie sorgen dafür, dass Zusammenhänge und Ideen durch Grafiken veran-

schaulicht werden oder sie bieten Planungshilfen, sie strukturieren sozusagen Unterstüt-

zungsleistungen (vgl. Michel-Schwartze 2007, S. 12). 
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Ressourcen können laut Möbius (2010a) im Allgemeinen auf unterschiedliche Weise eru-

iert werden, nämlich 

 

¶ Ă(é) mithilfe vorgegebener Arbeitsbögen und Checklisten, die zielgruppenspezi-

fisch und thematisch eingegrenzt entwickelt (é) werden m¿ssen, 

¶ mithilfe Beobachtungen und Einschätzungen durch Fachkräfte, aber auch anderen 

Personen aus dem sozialen Umfeld, 

¶ über biographische Datenerhebung durch Interviews/Gespräche, aber auch mit-

hilfe von speziellen Instrumenten wie āZeitleistenó oder āLebenskurvenóñ (ebd., S. 

27). 

 

Wenn Fachkräfte den Fähigkeiten ihrer KlientInnen vertrauen, dann können sich mehr 

Chancen ergeben, als wenn sie stattdessen nur Probleme und Grenzen sehen (vgl. Budde 

et al. 2006, S. 221). Hinte (2007) meint, dass Ă[Menschen] Selbstwert [nicht] [ entwi-

ckeln], wenn sie der Fachkraft dankbar sind für ihre methodischen Interventionen [sic!] 

sondern wenn sie feststellen, dass sie aus eigener Kraft etwas geleistet habenñ (ebd., S. 

54). 

 

Die folgenden Seiten bieten einen kompakten Überblick über einige, aber keineswegs alle 

ressourcenorientierten Methoden, Verfahren sowie Instrumente, die in der sozialen Arbeit 

ï aber nicht ausschließlich in diesem Bereich ï Anwendung finden. 

  



 

50 

5. 1 Ressourcencheck (Stangl) 

 

Ein Ressourcencheck dient dazu, den Blick auf jene Fähigkeiten und Stärken von Perso-

nen zu lenken, die sich als vorteilhaft für eine Problemlösung erweisen. Er nutzt die 

Kenntnisse von Netzwerken der Lebensumwelt und kann von ProfessionistInnen zur Ab-

klärung von Ressourcen eingesetzt werden. Gemeinsam wird bei einem Treffen versucht, 

die Potenziale der betroffenen Person zu ācheckenó, um eine Ressourcenansammlung zu 

erkennen (vgl. Früchtel/Budde/Cyprian 2013, S. 55ff.). ĂāCheckenó heiÇt dabei wahrneh-

men, begreifen und anerkennen von Stärken, die manchmal geradezu ins Auge springen, 

manchmal nicht so leicht zu entdecken sind oder sogar systematisch übersehen werden, 

weil man sich so an sie gewöhnt hat, dass sie als Selbstverständlichkeiten im Hintergrund 

unseres Bewusstseins versunken sindñ (ebd., S. 57f.). Solch einen Blickwinkel einzuneh-

men, bedeutet auch das Sichtbarmachen von Fertigkeiten Ă(é) die einen halbwegs gelin-

genden Alltag überhaupt erst möglich machen (é)ñ (ebd., S. 58). Der Ressourcencheck 

verfolgt prinzipiell zwei Absichten: Auf der einen Seite können sich die Fachkräfte ganz 

auf Positives konzentrieren, wodurch sich bei der Lösungssuche neue Eigenschaften, 

Netzwerke oder Bewältigungsstrategien entdecken lassen. Auf der anderen Seite wird, 

um alle vorhandenen Ressourcen mitzudenken, auch die Person selbst einbezogen, um 

die es bei diesem Verfahren geht. Sie wird dazu sensibilisiert, dass sie ï auch wenn es 

nicht immer so scheint ï umgeben ist von eigenen Ressourcen, die sie weder von äußeren 

Umständen abhängig noch hilflos machen. Je intensiver Menschen sich am Ressourcen-

check beteiligen, desto höher ist die Chance, eine breitere Palette an möglichen Ressour-

cen aufzudecken. Dabei spielt es keine Rolle, ob es sich um ProfessionistInnen, Freun-

dInnen oder um Familienmitglieder handelt. Bestimmte Regeln einzuhalten, das Einver-

ständnis des/der Betroffenen und diese/n auch gut kennenzulernen, stellen die alleinigen 

Bedingungen für die Teilnahme dar (vgl. ebd.). 
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Der Ablauf des Ressourcenchecks erfolgt in sieben Phasen: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Die 1. Phase beschreibt die Vertrautheit, die in diesem speziellen Setting herrschen 

muss, damit ï auch wenn die einzelnen Betroffenen aus unterschiedlichen Alltags-

bereichen stammen ï offen über Letztere gesprochen werden kann. Da es viel 

Neues und zum Teil auch Privates von der Zielperson zu erfahren gibt, wird eine 

schriftliche Vereinbarung darüber getroffen, wie der Ablauf geplant ist und wer 

daran teilnimmt. Das Ziel des Verfahrens muss ebenfalls im Vorhinein bekannt 

sein. Da es zwar nicht üblich, aber dennoch erfreulich ist, nur Positives von sich zu 

hören, erfreut sich der Ressourcencheck allgemeiner Beliebtheit (vgl. ebd., S. 59). 

 

2. Die Auswahl der TeilnehmerInnen ist vom Betroffenen selbst zu treffen. Als hilf-

reich bei der Auswahl gilt beispielsweise das Eco-Mapping, das in Punkt 5.6.3 auf-

gegriffen wird. Verständlicherweise müssen die Beteiligten darüber in Kenntnis 

sein, dass nur positive Anmerkungen erwünscht sind und sie diese auf alle Fälle 

mitbringen sollen. Wenn möglich, sollte der Ressourcencheck zudem so ausgelegt 

sein, dass er bei den Adressaten stattfindet (vgl. ebd., S. 60). 

 

Abbildung 4: Phasen des Ressourcenchecks (Früchtel et al. 2013, S. 59). 
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3. Die Grundregeln lauten: 

 

¶ ĂEs geht ausschließlich um positive Dinge. 

¶ Äußerungen werden nicht relativiert. 

¶ Es wird nicht āklein-kommentiertó. 

¶ Je mehr Stärken, desto besser. 

¶ Jeder kann an jeder anderen  uÇerung anschlieÇen und diese āweiterspinnenóñ 

(ebd.). 

 

4. Die Runde wird damit eröffnet, dass die TeilnehmerInnen, ähnlich wie beim Brain 

Storming, diejenigen Eigenschaften, Merkmale, Beziehungen usw. nennen, die 

ihnen gerade in den Sinn kommen. Die/der Moderator/in bzw. die/der Professio-

nist/in ist dafür verantwortlich, dass alle erwähnten Ressourcen auf einem großen 

Plakat und für alle gut lesbar festgehalten werden. Außerdem ist es die Aufgabe der 

Fachkraft, entweder zu Beginn oder wenn die Ideen stocken, für sie erwähnens-

werte Ressourcen des Sozialraums einzuwerfen (vgl. ebd., S. 60f.). 

 

5. Die 5. Phase steht im Zeichen des Feedbacks. Damit ist gemeint, dass die genannten 

Eigenschaften mit konkreten Beispielen verkn¿pft werden (vgl. ebd., S. 62). ĂDa-

mit wird deutlich gemacht, dass es Stärken gibt, die der Feedback-Empfänger zu 

einem früheren Zeitpunkt erfolgreich eingesetzt und aktiv genutzt hat, dass es sich 

um ein praktisches Tun handelt. Schließlich werden eher abstrakte Feedbacks situ-

ativ und zeitlich gerahmtñ (ebd.). 

 

6. Die Stärkenkartei kennzeichnet eine Form der Dokumentation, deren vermittelte 

Aufschlüsse auch dann beibehalten werden, wenn sie bei der momentanen Unter-

stützungsarbeit nicht hilfreich sind. Da die Ergebnisse nicht nur auf individuelle 

Ressourcen verweisen, sondern gegebenenfalls auch auf die des Stadtteils, nimmt 

das diesbezügliche Wissen der ProfessionistInnen zu (vgl. S. 62f.). 

 

7. Nutzbar gemacht wird der Ressourcencheck im Hinblick auf den Sozialraum auch 

folgendermaßen: Die Grenzen und Möglichkeiten eines Ortes werden besonders 
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dann sichtbar, wenn die Zielperson professionelle Hilfe in Anspruch nimmt, die auf 

Ressourcenarbeit ausgerichtet ist. Ressourcenarbeit beinhaltet nun einmal auch 

Ressourcenfindung ï da die Fachkraft die aktiven Vereine, Geschäfte usw. des Or-

tes kennt und ferner darüber informiert ist, welchen Ruf diese anstreben, stehen die 

Chancen nicht schlecht, als KooperationspartnerIn ins Gespräch zu kommen (vgl. 

ebd., S. 63). 

 

Daraus geht hervor, dass der Ressourcencheck bei Einhaltung einiger Spielregeln grund-

sätzlich für jede/jeden als anwendbar erscheint, da er individuell abgestimmt wird und an 

jenen Ressourcen anknüpft, die ein Individuum aus seinem Netzwerk schöpfen kann. 

 

5. 2 Ressourcentagebuch (Standi und Stangl) 

 

Das halbstrukturierte Ressourcentagebuch wurde Ă(é) als ressourcenaktivierende 

Schreibintervention für die Nutzung in klinischen und nichtklinischen Kontexten aus dem 

aktuellen Forschungsstand zu Schreibinterventionen entwickelt (é)ñ (Wilz/Risch/Tºpfer 

2017, S. 14). Die Fragen leiten sich unter anderem aus dem Fragebogen von Trösken ab, 

der die Realisierung von Ressourcen erfassen will, sowie dem Ressourceninterview von 

Schiepek und Cremers, das auf den nächsten Seiten wiedergegeben wird. Das Tagebuch 

wurde für einen Zeitraum von vier Wochen entwickelt. In dieser Zeit sollen die Fragen 

jeweils an drei aufeinander folgenden Tagen pro Woche beantwortet werden (vgl. ebd., 

S. 31ff.). Für Grawe (2000) bedeutet Ressourcenaktivierung nicht nur, Fähigkeiten der 

AdressatInnen Ă(é) ausdr¿cklich zu beachten und zu nutzen, es heisst [sic!] auch, 

schlummernde Bereitschaften und Möglichkeiten zu wecken (é)ñ (ebd., S. 135). Das Be-

sondere dieser Methode liegt darin, dass sie zur Aktivierung einer Vielzahl von Ressour-

cen verwendet wird und nicht nur ausgewählte in den Fokus stellt (vgl. Wilz et al. 2017, 

S. 25). Die ,Broaden and Build Theorieó nach Fredrickson (2001) besagt, dass positive 

Emotionen den Handlungsspielraum eines Individuums erweitern und sich günstig auf 

die Entwicklung weiterer Ressourcen auswirken. Auf diese kann dann, im Fall eines Be-

wältigungsversuchs negativer Erlebnisse, zurückgegriffen werden (vgl. ebd., S. 219f.). 

Im Ressourcentagebuch geht es immer wieder um das Beschreiben eigener Gefühle, 

wodurch die Notwendigkeit entsteht, das Erkennen und Benennen von Gefühlen zu üben. 
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Beispielsweise sollte es dabei darum gehen, zu wissen, welche Gefühle es überhaupt gibt 

und wie sie erkennbar sind (vgl. Wilz et al. 2017, S. 77). Bei der Anwendung eines Res-

sourcentagebuchs können dennoch Schwierigkeiten auftreten, die nachstehend themati-

siert werden, um ihnen bestmöglich vorzubeugen (vgl. ebd., S. 77): 

 

Mangelnde Motivation: 

Beim Ausfüllen des Ressourcentagebuchs kommt es manchmal vor, dass die Betroffenen 

dies nur dem/der ExpertIn zuliebe tun. Das stellt insbesondere dann ein Problem dar, 

wenn der Schreibprozess ausschließlich von einem Jugendlichen ausgeführt wird, ohne 

die Begleitung des/der ExpertIn. Ein wesentlicher Grund, weshalb den Betroffenen zum 

Teil die Motivation fehlt, ist die Tatsache, dass ihnen der Mehrwert, den sie durch das 

Schreiben des Tagebuchs für sich gewinnen können, noch nicht ausreichend bewusst ist. 

Mittels eines Gedankenexperiments kann der Vorteil des Tagebuches vermittelt werden: 

Der/die Betroffene wird aufgefordert, an einen sehr schönen Augenblick seines/ihres Le-

bens zu denken sowie diesen näher zu erörtern. Es kann dabei auch detailliert nachgefragt 

werden, beispielsweise nach den dabei ausgelösten Gefühlen. Grundsätzlich wirken sol-

che Erinnerungen positiv und lösen angenehme Gefühle bei den Betroffenen aus. Unab-

hängig von dem Bereich, in dem das Ressourcentagebuch angewandt wird, ist eine Mo-

tivierung der Schreibenden für dessen Bearbeitung immer ein zentraler Bestandteil. Letzt-

endlich ist es wichtig, dass das Ausfüllen des Ressourcentagebuchs auf freiwilliger Basis 

geschieht, um überhaupt einen Nutzen daraus ziehen zu können (vgl. ebd., S. 78). 

 

Gedanken und Gefühle beschreiben: 

Sogar Erwachsenen fällt es manchmal schwer, Gefühle und Gedanken zu unterscheiden 

und folglich eine exakte Benennung von Gedanken sowie eine differenzierte Formulie-

rung von Gefühlen vorzunehmen. Deswegen kann es hilfreich sein, die Unterschiede von 

Gefühlen und Gedanken zu besprechen, bevor das Ressourcentagebuch ausgeteilt wird 

(vgl. ebd.). 
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Angst vor zu viel Aufwand: 

Es gibt Menschen, die das Schreiben des Tagebuchs ablehnen, da sie Sorge haben, einen 

zu großen Schreibaufwand damit bewältigen zu müssen. Um diese Befürchtung zu zer-

streuen, sollte den Betroffenen mitgeteilt werden, dass die Ausführung des Instruments 

ganz allein von ihnen abhängt (vgl. ebd., S. 79). 

 

Für Kinder bzw. Jugendliche wird das Ressourcentagebuch ab einem Alter von 14 Jahren 

empfohlen. In dieser kindgerechten Fassung unterscheidet es sich zwar auf sprachlicher 

Ebene von der Version für Erwachsene, aber die Fragen bleiben unverändert. Das Res-

sourcentagebuch gliedert sich in sieben Ressourcenbereiche, die anhand der zugehörigen 

Fragen ï nun speziell für Kinder und Jugendliche ï vorgestellt werden (vgl. ebd., S. 3ff.). 

 

Fragen zum Wohlbefinden: 

¶ ĂIm Alltag finden sich Zeiten, in denen man sich einfach wohlfühlt. Allerdings unterschei-

den sich Menschen sehr darin, in welchen Situationen sie sich wohlfühlen. Welche Situati-

onen empfindest du als angenehm? (é) 

¶ Bitte wähle eine der beschriebenen Wohlfühlsituationen aus: Was tust du in dieser Situa-

tion? Welche Gefühle hast du in dieser Situation? Welche Gedanken gehen dir durch den 

Kopf? (é) 

¶ Woran merkst du, dass es dir in diesem Moment gut geht?ñ (ebd., S. 85). 

 

Fragen zu den allgemeinen Kraftquellen: 

¶ ĂWas hat dir heute Kraft gegeben? (é) 

¶ Woran konntest du das merken? Bitte beschreibe deine Gedanken und Gefühle dabei!ñ 

(ebd.). 

 

Fragen zu den Selbstwertquellen: 

¶ ĂBitte beschreibe eine Situation in der letzten Zeit, in der dir etwas gelungen ist oder du 

zufrieden mit dir warst! (é) 

¶ Bitte schreibe auf, welche Gefühle du in diesem Moment empfunden hast (é) 

¶ Was hast du in diesem Moment ¿ber dich selbst gedacht?ñ (ebd.). 
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Fragen zum positiven Selbstschema: 

¶ ĂMit welchen Seiten von dir bist du zufrieden? Was magst du an dir? (é) 

¶ Was glaubst du, was andere (Freunde, Familie, Partner é) an dir mºgen?ñ (ebd., S. 86). 

 

Fragen zur Dankbarkeit: 

¶ ĂBitte schreibe auf, f¿r was du in deinem Leben dankbar bist. Bitte nenne mehrere Erfah-

rungen oder Erlebnisse! (é) 

¶ F¿r welche Erfahrungen und Erlebnisse in der letzten Woche bist du dankbar?ñ (ebd.). 

 

Fragen zur Zielentwicklung: 

¶ ĂAngenommen, du drehst einen Film über einen Tag, der ganz nach deinen Vorstellungen 

verläuft. Was würde man in diesem Film sehen? (é) 

¶ Wie würde der Tag ablaufen? (é) 

¶ Was ist der erste kleine Schritt zur Erf¿llung deiner W¿nsche?ñ (ebd., S. 87). 

 

Fragen zur Bindung: 

¶  ĂWelche Personen sind f¿r dich in deinem momentanen Leben wichtig? (é) 

¶   Bitte beantworte für mindestens eine der genannten Personen die folgenden Fragen: Was 

könnt ihr miteinander teilen? (é) Was verbindet euch oder was nimmst du als besonders 

verbindend wahr?ñ (ebd., S. 87f.). 

 

Der folgende Abschnitt gibt, als weitere Methode, einen Einblick in die Handhabung des 

Ressourceninterviews. Die Einstiegsfrage weist zwar Ähnlichkeiten mit den Fragen des 

Ressourcentagebuchs auf, der Vollzug beider Methoden grenzt sich dennoch voneinander 

ab. 
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5. 3 Ressourceninterview (Stangl) 

 

Der Vorteil von Ressourceninterviews liegt darin, dass Ressourcen abgefragt und wieder 

hervorgerufen werden können. Interviewverfahren, die sich mit der Erfassung von Res-

sourcen befassen, sind beispielsweise die Ressourcenzwiebel von Willutzki, das persön-

liche Resilienzmodell nach Padesky und Mooney und das Ressourceninterview nach 

Schiepek und Cremers. Die Ressourcenzwiebel fragt nach der Lebenseinstellung, den Be-

wältigungsmethoden in prekären Situationen und den bestehenden Problemen. Das Resi-

lienzmodell dient dazu, die Stärken eines Individuums abzurufen, mit deren Hilfe es 

schwierige Gegebenheiten in irgendeiner Form bewerkstelligen konnte. Alle diese Ver-

fahren sind ursprünglich für die klinische Praxis entwickelt worden (vgl. Willutzki 2008, 

S. 263ff.), weswegen im Folgenden lediglich das Ressourceninterview nach Schiepek und 

Cremers (2003) behandelt wird, das von Herriger (2006) für die Soziale Arbeit leicht 

modifiziert wurde und das auf die Sinnzuschreibung von Ressourcen in Kapitel 2. 2 hin-

weist. Es gibt als halbstrukturierte Form die gegenwärtige Situation und die damit ver-

bundenen Anforderungen der Betroffenen wieder (vgl. Schiepek/Cremers 2003, S. 154). 

Der Ablauf wird dabei in zwei Phasen untergliedert: Zuerst berichtet der/die Gesprächs-

partnerIn im offenen Interview über ihre/seine als wichtig erachteten Ressourcen, danach 

wird er/sie dazu angeleitet, diese nach bestimmten Kriterien auf einer Skala von null bis 

zehn einzuschätzen (vgl. ebd., S. 155; vgl. Herriger 2006, S. 93). In der 1. Phase werden 

nach Herriger (2006) Ă(é) die benannten Ressourcen von der Mitarbeiterin/dem Mitar-

beiter der Institution zusammengefaßt [sic!] und aufgelistetñ (ebd., S. 94) und nicht wie 

bei Schiepek und Cremers (2003) vom Betroffenen selbst aufgeschrieben (vgl. ebd., S. 

155). Bevor das Interview beginnt, Ă(é) wird erlªutert, was mit (é) āRessourceó gemeint 

ist. Einige Beispiele verdeutlichen, dass es sich um sehr Verschiedenartiges handeln 

kann: eigene Kompetenzen (...), Bezugspersonen, soziale Bezüge und Zugehörigkeiten, 

materielle Ressourcen, Ideelles wie Ideen, Visionen, Erinnerungen, Spiritualität und Re-

ligiosität, usw.ñ (Schiepek/Matschi 2013, S. 56). AnschlieÇend erfolgt die Aufforderung, 

eigene Ressourcen zu benennen: Ă(é) Nehmen Sie sich jetzt ein wenig Zeit. Bitte ¿berle-

gen Sie: Wenn Sie auf Ihr Leben und auf ihre Lebensbelastungen in den letzten (é) Mo-

naten zurückblicken ï was war da für Sie eine Ressource, die Sie haben nutzen können? 
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(Der Zeitraum der persönlichen Rückschau ist in Abhängigkeit von der jeweiligen Prob-

lemstellung zu spezifizieren)ñ (Herriger 2006, S. 94). 

 

Nach dem Gespräch werden die Ressourcen nach dem Grad ihrer Intensität (von null bis 

zehn) und nach gewissen Kriterien, die mit Buchstaben gekennzeichnet sind, einge-

schätzt: Der Buchstabe V bedeutet das Vorhandensein der beschriebenen Ressourcen und 

ist damit selbsterklärend (vgl. Schiepek/Cremers 2003, S. 155). Der Buchstabe P wird als 

Potenzial angef¿hrt, wenn die genannte Ă(é) Ressource vorhanden sein kºnnte, wenn sie 

nicht vernachlässigt (z. B. durch mangelnde Pflege oder Übung), blockiert (z. B. durch 

innere Konflikte) oder verschüttet (z. B. durch aktuelle Probleme oder andere Präferen-

zen) wäreñ (ebd.). Dazu wird in Erinnerung gerufen, in welcher Intensität die Ressource 

bereits vorhanden war bzw. wie sie im Hinblick auf ihre Verfügbarkeit bewertet wird. 

Der Buchstabe Z steht für Ziel und gibt an, in welcher Dimension die Ressource ab einem 

festgelegten Zeitpunkt vorhanden sein soll. Zusätzlich wird für jede Ressource in der Re-

levanzskala R eine Zahl von null bis zehn eingetragen, wodurch die subjektive Bedeutung 

einer Ressource ersichtlich wird (vgl. ebd., S. 155f.). 

Ein ausgefüllter Fragebogen zur Einschätzung der Ressourcen kann wie in Abbildung 5 

aussehen (hier wird statt dem Buchstaben V ein A angeführt): 

 
Abbildung 5: Ressourceninterview (Schiepek/Matschi 2013, S. 57). 
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Die Auswertung des Verfahrens wird individuell angepasst ï je nachdem, ob Ressourcen 

vor oder nach einer bestimmten Zeitspanne gegenübergestellt werden oder das Verhältnis 

einzelner Ressourcen zueinander im Mittelpunkt steht (vgl. Schiepek/Cremers 2003, 

S. 156). Herriger (2006) dockt an den Vorstellungen der Begründer des offenen Ressour-

ceninterviews an und meint, dass hierzu Personen gehºren Ă(é), die ¿ber ein differen-

ziertes Wahrnehmungs-, Reflexions- und Verbalisierungsvermögen im Hinblick auf ihr 

inneres Erleben und ihre sozialen Beziehungsmuster verfügen, Menschen also, die ihre 

ressourcenbezogenen Selbst- und Umwelterfahrungen āauf der Zungenspitze tragenóñ 

(ebd., S. 95). Dennoch sorgt er sich darüber, dass bei Fachkräften in der Sozialen Arbeit 

durch desillusionierende Erfahrungen solche Fähigkeiten nicht mehr im ausreichenden 

Maß bestehen (vgl. ebd.). 

 

Eine weitere Methode ist die Ressourcenorientierte Beratung, die vor allem das Netz-

werk-Denken anregen soll. 

 

5. 4 Ressourcenorientierte Beratung (Standi) 

 

Es stellt sich als nicht immer leicht heraus, Raum für ein netzwerkorientiertes Arbeiten 

zu schaffen (vgl. Friedrich 2010b, S. 82). Nicht immer kommt es in Folge einer ressour-

cen- und netzwerkorientierten Vorgehensweise zur Einbeziehung der wesentlichen Be-

zugspersonen (vgl. Friedrich 2012, S. 75). In Einzelberatungen kann ge¿bt werden, Ă(...) 

das eigene Netzwerk um Hilfe zu bitten und zur Zielerreichung zu nutzenñ (ebd., S. 75f.). 

Hierfür kann die Methode der Ressourcenorientierten Beratung angewandt werden (vgl. 

ebd., S. 76). Diese Methode geht von vier aufeinanderfolgenden Stufen aus (vgl. Friedrich 

2010b, S. 83). Eine leitende Frage kann laut Friedrich (2010b) wie folgt lauten: ĂWie 

lösen Menschen Probleme, wenn sie dabei erfolgreich sind?ñ (ebd.). 

 

Die vier Stufen der Ressourcenorientierten Beratung sind: 

  

 Ă. Konkretisierung des Zieles 

       . Aufstellen eines Handlungsplanes 

 . Risikocheck des Handlungsplanes 

 . Konkrete Umsetzungñ (ebd.). 
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Stufe I: 

In dieser Phase steht die Frage nach dem gewünschten Ergebnis im Zentrum. Dabei ist 

eine ausführliche Beantwortung sehr wichtig, um das Ziel, das zu Beginn formuliert 

wurde, zu konkretisieren. Die Konkretisierung des Ziels trägt dazu bei, überprüfen zu 

können, wie ernst das Zielvorhaben ist und ob damit einhergehende Herausforderungen 

in Kauf genommen werden. Ziele werden insbesondere dann ernsthaft verfolgt, wenn 

spezielle Kennzeichen erfüllt sind (vgl. ebd., S. 83f.). 

 

Folglich sollten Ziele 

 

¶ Ă(...) positiv statt negativ, 

¶ attraktiv-motivierend statt anstrengend, 

¶ konkret-messbar statt abstrakt, 

¶ (selbst)erreichbar statt außerhalb des eigenen Handlungsspielraumes, 

¶ risikoarm statt risikoreich, 

¶ verhaltensnah statt in Eigenschaften formuliert seinñ (ebd., S. 84). 

  

Nachdem das Ziel konkretisiert wurde, wird auf die bereits ermittelten persönlichen Res-

sourcen zurückgegriffen (vgl. ebd., S. 85). Dies erfolgt mithilfe der Frage: ĂāWelche Ihrer 

Stärken nützen Ihnen dabei, Ihr Ziel zu erreichen?óñ (ebd., S. 85f.). Um das gesetzte Ziel 

zu erreichen, ist die erste Phase des Beratungsgesprächs entscheidend. Hierfür muss eben-

falls ausreichend Zeit verfügbar sein (vgl. ebd., S. 86). 
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Stufe II: 

Auf dieser Stufe des Beratungsprozesses geht es darum, herauszufinden, was konkret er-

reicht werden soll, welche Personen dabei helfen können und auch, wie sie helfen können. 

In einem ersten Schritt werden Ideen gesammelt, wobei auf vorherige Erfahrungen sowie 

auf Erfahrungen anderer Menschen zurückgegriffen werden kann. Während der Ideen-

sammlung können die Fachkräfte ihre Vorschläge einbringen, allerdings sollte der Haupt-

fokus auf dem Suchprozess der KlientInnen liegen, denn diese müssen den Handlungs-

plan als ihren eigenen Plan annehmen, um ihn umzusetzen. Im Anschluss daran muss 

zumindest eine Idee als Lösung so aufgestellt werden, dass die KlientInnen den Plan als 

realistisch und umsetzbar empfinden (vgl. ebd., S. 90). Somit ist es das Ziel dieser Stufe, 

Ă(...) einen Plan zur Zielerreichung zu entwickeln, der so konkret ist, das [sic!] seine 

Umsetzung wahrscheinlich istñ (ebd., S. 91). 

  

Stufe III: 

Diese Stufe strebt an, den Handlungsplan auf Risiken zu überprüfen, um versteckte Hin-

dernisse und unerwartete Nebenwirkungen, zu denen es bei der Umsetzung kommen 

könnte, frühzeitig ausfindig zu machen und schließlich zu verhindern. Somit werden die 

Chancen, das Ziel zu erreichen, erhöht. Ist ein Handlungsplan zu risikoreich, sollte ein 

neuer Plan ausgearbeitet werden. Wenn aber bereits einige Lösungsideen feststehen und 

zum Teil bis ins Detail geplant sind, hilft die Risikoabwägung bei der Entscheidung, den 

richtigen Weg für das Erreichen des Ziels zu wählen (vgl. ebd.). 

 

Stufe IV: 

Die letzte Stufe hat die Unterstützung der KlientInnen bei der Umsetzung des ausgear-

beiteten Handlungsplans zum Ziel, die bis zur Erreichung des Ziels andauern sollte (vgl. 

ebd., S. 92). Unterstützend wirken spezifische Vereinbarungen für den Gesprächsab-

schluss, die durch Fragen wie ĂāWas ist Ihr allererster Schritt?óñ (ebd.) vereinbart werden 

können. Ebenso hilfreich sind Fragen nach Problemen, die aufgetreten sind, und nach 

bereits erreichten Erfolgen. Abschließend erfolgt die Erinnerung an weitere geplante 

Schritte und gegebenenfalls deren Anpassung an bereits erlebte Erfahrungen. Zusätzlich 

sollte nach der Zielerreichung gefragt werden (vgl. ebd.). 
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5. 5 Familienrat (Stangl) 

 

ĂDas in Neuseeland entwickelte Verfahren der Lösungsplanung (Family Group Con-

ferencing) im Jugendgerichtsbereich und in den Erziehungshilfen beruht auf der Erfah-

rung, dass klassische Hilfeplanungsverfahren wegen ihrer Expertenlastigkeit zu oft zu 

Ergebnissen führen, die besser zu den Hilfsorganisationen und Fachkräften passen als zu 

den Betroffenenñ (Früchtel et al. 2013, S. 31). 

  

Diese Feststellung beschreibt den Hintergrund des Familienrates knapp, aber verständ-

lich, da er sich an den Ressourcen der Familien orientiert und partizipativ ausgerichtet ist. 

Genauer formuliert, geht diese Verfahrensweise Ă(é) davon aus, dass Familien in den 

allermeisten Fällen durchaus selbst imstande sind, Lösungen zu entwickeln, vorausge-

setzt es gelingt dem Hilfesystem, die folgenden Rahmenbedingungen zu realisieren: Die 

am Prozess beteiligte Familiengruppe (Verwandte, Freunde, Bekannte, Nachbarn etc.) 

ist genügend großñ (ebd.). Seit 1989 ist die Family Group Conferencing, wie der engli-

sche Begriff lautet, in Neuseeland als Methode zur Lösungsfindung für Jugendgerichte 

und Erziehungshilfen gesetzlich verankert (vgl. ebd., S. 32; Früchtel/Halibrand 2016, 

S. 84). Auch in Holland findet der Familienrat bereits in vielen Bereichen Anwendung, 

beispielsweise bei der Arbeitssuche oder bei Erziehungsfragen. In Deutschland wird die 

Vorgehensweise anhand von Erziehungshilfen und Jugendlichen, die Probleme in der 

Schule haben, erforscht (vgl. Früchtel et al. 2013, S. 32). In Österreich ist der Familienrat 

eine eher neue Methode und etabliert sich erst nach und nach. 

 

Der Rat unterscheidet zwischen der Rolle des/der Auftraggebers/Auftraggeberin und 

des/der Koordinators/Koordinatorin: Der/die AuftraggeberIn (z. B. Schule, Jugendamt, 

SozialarbeiterIn, SozialpädagogIn) bestimmt eine/n KoordinatorIn, welche/r die Planung 

des Familienrates übernimmt (vgl. Früchtel/Halibrand 2016, S. 82). Die Rolle der koor-

dinierenden Person übernimmt eine externe Person, die die Familie nicht kennt, um eine 

objektive Sicht zu gewährleisten (vgl. Früchtel et al. 2013, S. 33). An der FH St. Pölten 

wurde 2012 der 1. Weiterbildungslehrgang zum/zur KoodinatorIn durchgeführt (vgl. Fa-

milienrat/Family Group Conference 2018, o. S.). Der/die KoordinatorIn ist, gemeinsam 
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mit den Betroffenen, dafür zuständig, alle für den Familienrat in Frage kommenden Teil-

nehmerInnen einzuladen. Die Vorbereitungsphase mag zwar zeitlich aufwendig sein, 

durch eine höhere Zahl an Beteiligten entstehen jedoch vielfältigere Lösungsansätze. 

Der/die KoordinatorIn berät die Betroffenen auch, wie der Ablauf des Familienrats aus-

sehen kann, wobei die Entscheidung über den Ort von der Familie selbst getroffen wird 

(vgl. Früchtel/Halibrand 2016, S. 82). Eine offene Haltung der MitarbeiterInnen bzw. der 

Institution gegenüber der eingesetzten Methode und ein respektvolles Vortragen der zu-

grundeliegenden Sorgen sind die Voraussetzungen, um den Familienrat durchzuführen 

(vgl. Plewa 2013, S. 8). Der Ablauf erfolgt in drei Abschnitten: 

  

ĂA. Die Vorbereitung der Familie und der am Familienrat teilnehmenden Professionellen 

B. Der Familienrat: 

1. Begrüßungs- und Eingangsphase mit Familienritual und ggf. Essen. 

2. Die Koordinatorin stellt noch einmal kurz die Prinzipen [sic!] des Familienrats dar. 

3. Die fallzuständige Sozialarbeiterin trägt die Sorge des Amtes vor und die anderen an-

wesenden Fachkräfte (z. B. ein Lehrer oder Arzt) berichten ihren Sachstand. 

4. Die Koordinatorin stellt einen Konsens aller Anwesenden her, dass ein zu lösendes Prob-

lem vorliegt. 

5. Die Fachkräfte stellen weitere Informationen bereit, die hilfreich für einen Lösungsplan 

sein können und beantworten Nachfragen. 

6. Die Koordinatorin formuliert den Auftrag für die Familie. 

7. Exklusive Familienzeit: Die Fachkräfte verlassen den Raum und die Familiengruppe 

berät ihren Plan. 

8. Wenn sie fertig ist, holt die Familiengruppe diejenigen Fachkräfte zurück, die für den 

weiteren Verlauf des Familienrat [sic!] wichtig sind, und stellt ihren Lösungsplan vor. 

9. Diskussion des Plans. Eventuell ýndet eine weitere exklusive Familienzeit statt, wenn 

nach Überzeugung der fallzuständigen Sozialarbeiterin bestimmte Aspekte noch nicht ge-

löst sind. 

10. Konkretisierung und schriftliche Formulierung des Plans: Wer ist wofür zuständig? 

Wie wird kontrolliert, ob der Plan funktioniert? Wann wird evaluiert? 

C. Ein zweiter Familienrat zur Evaluation der erzielten Ergebnisseñ (Früchtel et al. 2013, S. 

34). 
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Fachkräfte vertreten die folgende Ansicht: Selbst wenn ein Familienrat bloß unter 

Schwierigkeiten zustande kommt, können diese mittels der Ressourcen von Familienmit-

gliedern und FreundInnen überwunden werden (ebd., S. 35). Dadurch Ă[ist] die Idee, die 

Last der Verantwortung auf viele Schultern zu verteilen, [ein] Beitrag zur Stabilisierung 

der Familie (é)ñ (Straub 2011, S. 7). Auf sich selbst und die Unterstützung seines Netz-

werks zu vertrauen, ist damit nichts Neues und kann bei Problematiken durchaus Verän-

derungen in Gang setzen. Gordon (1972) meinte schon fr¿h, dass ebenso Ăviele Ehemän-

ner und Ehefrauen [ihre] Konflikte durch gemeinsames Lösen der Probleme [klären]. 

(é) Gewerkschaften und Betriebsf¿hrungen handeln Vertrªge aus, die f¿r beide verbind-

lich sindñ (ebd., S. 21). Diese Ausführungen machen klar, dass der Familienrat als Me-

thode zur Lösungsfindung im Leben eines jeden Individuums Platz findet bzw. finden 

kann ï auch wenn der Rat nicht als solcher bezeichnet wird. 

 

5. 6 Notationssysteme (Standi und Stangl) 

 

Pantuļek (2005a) zählt Verfahrensarten wie die Netzwerkkarte, die Eco-Map, das Geno-

gramm und den biografischen Zeitbalken zu den Notationssystemen, Ă(é) weil sie vorerst 

nicht viel anderes leisten, als fallbezogene Informationen auf strukturierte Art zusammen-

zustellen und einer Bewertung zugänglich zu machenñ (ebd., S. 133). Das Inklusions-

Chart gehört seiner Kategorisierung nach zur Lebenslagendiagnostik (vgl. ebd., S. 177f.). 

Wir verzichten auf diese scharfe Trennung und sehen es, aufgrund derselben Bedingun-

gen und Aufgaben, ebenfalls als Notation an. 

 

Notationssysteme können zur Abklärung der Lebensbedingungen von KlientInnen einge-

setzt werden. Sie lenken die Aufmerksamkeit auf bestimmte Segmente des Lebens. Durch 

Beobachtung bzw. das ĂāÜbereinanderlegenó mehrerer Notationenñ (ebd., S. 133) wird 

das Bild eines Klienten/einer Klientin immer aufschlussreicher. Notationen werden als 

Listen oder Grafiken abgebildet, in denen nicht nur die Ist-Situation erfassbar wird. Es 

lassen sich auch Interventionen ableiten, die durch das Fehlen einzelner Felder innerhalb 

des Notationssystems ersichtlich werden. Notationen sind so gesehen Modelle (vgl. ebd.). 

Pantuļek verweist auf die Definition von Brauchlin und Heene (1995), welche wir eben-
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falls ¿bernehmen. Ihnen zufolge Ă[sind] Modelle (é) ein Abbild eines Originals, im We-

sentlichen der Wirklichkeit. Diese ist im praktischen Leben vielschichtig und kompliziert. 

Im Gegensatz dazu soll das von einem Entscheidungssubjekt verwendete Modell mög-

lichst einfach, aber problemadäquat, in sich selbst konsistent und benutzerfreundlich 

seinñ (ebd., S. 127). 

 

5. 6. 1 Inklusions-Chart (Stangl) 

 

Das Inklusions-Chart stellt die materielle Sicherstellung sowie die soziale Teilhabe einer 

Person übersichtlich dar. Anhand einer Skala, die verschiedene Grade der Inklusion un-

terscheidet, wird die Einbindung bzw. die fehlende Einbindung in verschiedene Bereiche 

aufgezeigt. Darüber hinaus kann darüber Auskunft gegeben werden, ob eine fehlende 

Einbettung durch die Person selbst bedingt ist, die Gründe dafür im Umfeld liegen oder 

diese möglicherweise durch die Verbindung beider Einflussfaktoren zustande gekommen 

ist (vgl. Pantuļek 2005a, S. 178). Durch die Ă(é) Darstellung dieser Daten wird die Le-

benssituation der KlientInnen insgesamt in den Blick genommen, diese Daten ermögli-

chen die Anpassung der Interventionsstrategien an die Möglichkeiten der Betroffenen und 

können Gefahren ebenso wie bestehende Sicherheiten sichtbar machenñ (Pantuļek-Ei-

senbacher/Grigori 2016, S. 3). Die Anwendung deckt also nicht nur Schwächen, sondern 

auch Ressourcen auf (vgl. ebd., S. 35), da Ăder spezifische Bereich, für den Soziale Arbeit 

nach (é) Lºsungen sucht, [jener] eines gelingenden Alltags unter erschwerten Bedin-

gungen bzw. jener von Inklusion unter der Bedingung der Existenz von exkludierenden 

Mechanismen [ist]ñ (Pantuļek-Eisenbacher 2016a, S. 31). Anzumerken ist, dass trotz der 

als hilfreich betrachteten grafischen Darstellung des Inklusions-Charts der Austausch 

über mögliche Ziele ï nach wie vor ï nur im direkten Gespräch zwischen KlientIn und 

Fachkraft stattfinden kann (vgl. Pantuļek-Eisenbacher/Grigori 2016, S. 7). 

Die erste Version des Verfahrens wurde aufgrund der zu Beginn ausschließlichen Glie-

derung in Inklusion bzw. Exklusion kritisch hinterfragt. Aufgrund des Weglassens der 

Kategorie Wohnen wurde ein Bereich vermisst, der in der Sozialen Arbeit in vielen Le-

benslagen von Bedeutung ist. Ohne diesen Aspekt war das Inklusions-Chart für viele 

Fachkräfte für den beruflichen Einsatz nicht aussagekräftig genug, weswegen über die 
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Jahre hinweg Ergänzungen und Änderungen vorgenommen wurden (vgl. Pantuļek-Ei-

senbacher 2014, S. 166f.). ĂSeit September 2016 liegt das Inklusions-Chart in seiner 4. 

Version vor. Diesmal von einem Board aus PraktikerInnen und WissenschafterInnen er-

stellt und erprobtñ (Pantuļek-Eisenbacher 2017, o. S.). Die Achsen der aktuellen Version 

umfassen drei Bereiche: 

  

¶ Ă(é) Die Teilnahme am gesellschaftlichen Austausch (Inklusion/Exklusion) auf 

Achse 1, 

¶ das Niveau der Existenzsicherung auf Achse 2, und 

¶ Aspekte der Funktionsfähigkeit auf Achse 3ñ (Pantuļek-Eisenbacher/Grigori 2016, 

S. 3). 

  

Generell ist zu empfehlen, dass in jeder Achse und jeder Dimension zunächst der tatsäch-

liche Status erhoben wird, bevor die Frage nach zukünftigen Aktionen gestellt wird (vgl. 

ebd., S. 7). ĂWenn der faktische Status durch staatliche Unterstützungs-Leistungen er-

reicht werden konnte, wird dies in der Spalte āunterst¿tztó mit einem Plus-Zeichen (+) 

markiertñ (ebd.). Kann eine Exklusion mithilfe der Unterstützung von Subsystemen zum 

Teil abgewendet werden, so wird dies unter āstv. Inklusionó eingetragen. Als Stellvertre-

tung gilt beispielsweise, wenn sich ein/e Jugendliche/r in einer überbetrieblichen Lehr-

ausbildung befindet. Die Farben Rot, Gelb und Grün symbolisieren die Chancen der In-

klusion, die durch das stellvertretende System erzielt werden können: Grün steht für die 

Stärke der Inklusion, Rot verdeutlicht hingegen deren Schwinden (vgl. ebd., S. 8ff.). 

 

Das Inklusions-Chart enthält neben den geschilderten Funktionen auch Angaben zur 

Fachkraft und der betreffenden Person, dem geschätzten Grad der Teilhabe, fallspezifi-

sche Informationen sowie genügend Platz, um geplante Aktionen anzuführen: 
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Tabelle 1: IC4 ï Seite 1 (Modifiziert ¿bernommen aus Pantuļek-Eisenbacher 2016b, o. S.). 

Inklusions-Chart IC4  

KlientIn, 

Alter: 

 erstellt von:  erstellt 

am: 

 

Presenting Problem  

 Teilhabe Tendenz  

Dynamik 

Informatio-

nen 

 Aktionen 

1. Inklusion in Funk-

tionssysteme 
v
o

ll
 

w
ei
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e
h

e
n

d 

m
a
n

g
e
lh

a
ft 

e
x
k
lu

d
ie

rt 

3: positiv, 

2: stabil, 

1: negativ, 

0: gefährlich 

(Daten und 

Fakten) 

u
n

te
rs

tü
tz

t 
(+

) 

S
tv

. 
 I

n
k
lu

s
io

n
  

(1
 r

o
t,
 2

 g
e
lb

, 
3

 

g
rü

n
)  

A. Rechtsstatus          

B. Arbeitsmarkt      

C. Sozialversiche-

rung 

    

D. Geldverkehr     

E. Mobilität      

F. Bildungswesen     

G. medizinische Ver-

sorgung 

    

H. Medien         

I. Adressierbarkeit         

 

Die Tabelle 2 gibt in der 2. Achse, dem Niveau der Existenzsicherung, zudem die Pro-

zente der Substitution an. Das heißt nichts anderes, als dass Ersatzleistungen (zum Bei-

spiel betreutes Wohnen oder die Inanspruchnahme der Mindestsicherung) zur Verfügung 

gestellt werden und Angaben dazu erfolgen, in welchem prozentuellen Anteil diese für 

die Existenzsicherung notwendig sind (vgl. Pantuļek-Eisenbacher/Grigori 2016, S. 19f.). 

Für die 3. Achse, die Funktionsfähigkeit, kann zusätzlich die GAF-Scale verwendet wer-

den, die Ă(é) eine Einschªtzung des sozialen Funktionsniveaus (é)ñ ist und Ă(é) dem 

DSM-IV Klassifikationssystem entnommen (é)ñ wird (ebd., S. 29). 
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Tabelle 2: IC4 ï Seite 2 (Modifiziert ¿bernommen aus Pantuļek-Eisenbacher 2016b, o. S.). 

 

 

2. Niveau der  

Existenzsicherung 

 

 

a
d
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e
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e
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e
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d 

m
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n

g
e
lh

a
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n
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. 

S
u

b
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o

n
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 %

 

Tendenz 

(Dynamik) 

3: positiv, 

2: stabil, 

1: negativ, 

0: akut 

Informationen  

(Daten und 

Fakten) 

Aktionen 

A. Wohnen         

B. Güter des Alltags         

C. Sicherheit         

D. lebensweltlicher Sup-

port  
        

3. Funktions- 

fähigkeit 

sehr gut 4, 

eingeschränkt 3, 

mangelhaft 2, 

gefährdend 1 

Tendenz  

(Dynamik) 

3: positiv, 

2: stabil, 

1: negativ, 

0: akut 

Informationen  

(Daten und 

Fakten) 

Aktionen 

A. Gesundheit         

B. Kompetenzen         

C. Sorgepflichten         

D. Funktionsniveau Einschätzung nach GAF-Scale  

max

./ 

J 

 aktuell 

 

Die nächste Methode, der sich dieses Kapitel widmet, ist die VIP-Karte, auch als Netz-

werkkarte bekannt. 

 

5. 6. 2 VIP-Karte/Netzwerkkarte (Standi) 

 

Walter (2017) beschreibt die VIP-Netzwerkkarte als Ă(é) eine speziell auf das Heraus-

arbeiten von Ressourcen fokussierte Variante einer egozentrierten Netzwerkkarteñ (ebd., 

S. 134). 

 

ĂDie VIP-Karte ist ein Instrument für die Soziale Arbeit, mit dem die āsehr wichtigen 

Personenó (āVery Important Personsó ï VIPs) im Leben eines Menschen grafisch darge-

stellt werden könnenñ (Herwig-Lempp 2007, S. 208). Laut Pantuļek (2005a) Ă[ist] die 

Netzwerkkarte [ein]  diagnostisches Instrument, das auf einem einigermaßen soliden the-

oretischen Hintergrund beruht, die Vorteile eines bildgebenden Verfahrens aufweist, 

weitgehende interpretative Möglichkeiten eröffnet und gleichzeitig gut für kooperative 

Diagnostik geeignet istñ (ebd., S. 141). 
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Die VIP-Karte wird vorrangig verwendet, um einen ressourcenorientierten und wertschät-

zenden Dialog mit den Kindern und Jugendlichen zu führen, aber sie findet auch Anwen-

dung für die Beratung im Teamsetting. Sie verhilft dazu, eine Übersicht über das ganze 

soziale Umfeld der betroffenen Kinder und Jugendlichen zu bekommen und richtet den 

Hauptfokus der SozialpädagogInnen und der Betroffenen gleichermaßen auf das zentrale 

Umfeld (etwa FreundInnen, Familie, professionelle HelferInnen und auf den Arbeitsplatz 

beziehungsweise die Schule). Die VIP-Karte hilft bei der Suche nach im Umfeld vorhan-

denen Unterstützungsmöglichkeiten und ist folglich ein effektives Instrument der syste-

mischen Sozialarbeit ï sofern davon ausgegangen wird, dass systemische Vorgänge ihr 

Hauptaugenmerk auf Lösungen, Ressourcen und die Vorstellungen und Wünsche der Ad-

ressatInnen richten (vgl. Herwig-Lempp 2007, S. 208f.). Soziale Netzwerke stellen aller-

dings nicht immer nur unterstützende, sondern manchmal auch konfliktreiche und belas-

tende Beziehungen dar. Während in einer Eco-Map ebenso die Beziehungen und Gege-

benheiten des Netzwerks einbezogen sind, die als belastend angesehen werden, legt die 

VIP-Karte ihren Fokus hauptsächlich auf stützende und stärkende Beziehungen und Ge-

gebenheiten im sozialen Umfeld. Es geht dabei, wie bei allen Methoden der Ressour-

cenorientierung, nicht darum, Schwierigkeiten zu ignorieren. Vielmehr sollen mithilfe 

der VIP-Karte die Blickwinkel der Betroffenen und der Fachkräfte erweitert und Hilfrei-

ches herausgearbeitet werden, da sich die Betroffenen sowieso häufig in vielfach belas-

tenden Situationen befinden (vgl. Walter 2017, S. 134). 

 

Dargestellt wird die VIP-Karte als ein simples Vier-Felder-Diagramm, in das von den 

Kindern und Jugendlichen die wichtigsten Menschen in deren Leben eingezeichnet wer-

den. Die Person, um die es geht, bildet dabei den Mittelpunkt (vgl. Herwig-Lempp 2007, 

S. 208). Diese Person wird auch als Ankerperson bezeichnet (vgl. Pantuļek 2005a, 

S. 141). Zu diesem Zweck erfolgt eine Gliederung Ă(é) in die Bereiche āFamilieó, 

āFreunde/Bekannteó, āArbeit/Schuleó und āProfessionelle Helferóñ (Herwig-Lempp 2007, 

S. 208). Passend zu diesen Bereichen sollen die jeweils bedeutendsten Personen ermittelt 

und mit ihrer aktuellen Wichtigkeit in einem passenden Abstand zur Person im Mittel-

punkt eingetragen werden. Der Grad der Wichtigkeit wird von den KlientInnen selbst 

bestimmt (vgl. ebd.). Je bedeutender eine Person f¿r die Ankerperson ist, Ă(é) desto nª-

her wird das Symbol für diese Person zur Ankerperson gezeichnetñ (Pantuļek 2005a, S. 
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142). Wenn zwei Personen zueinander Kontakt haben, sind sie mit einer Linie zu verbin-

den, wodurch nach und nach ein Netz mit unterschiedlich stark ausgeprägten Arealen 

entsteht (vgl. ebd.). Eine vollständig ausgefüllte VIP-Karte könnte zum Beispiel aussehen 

wie jene der 14-jährigen Lena, die gemeinsam mit ihrer Familienhelferin erstellt wurde 

und in Abbildung 6 dargestellt ist (vgl. Herwig-Lempp 2007, S. 208). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Das Wichtigste beim Erstellen einer VIP-Karte ist das Gespräch, das während des Erstell-

vorgangs entsteht, und das neue Wissen, das dabei erlangt wird (vgl. Herwig-Lempp 

2007, S. 208). Bei der Umsetzung in die Praxis sind folgende Aspekte unverzichtbar: 

 

¶ Ădas Interesse, das man für das Leben des Klienten zeigt, 

¶ die Zeit, die man sich für die Erkundung nimmt, 

¶ die Suche nach positiven Erlebnissen und Beziehungen sowie 

Abbildung 6: VIP-Karte von Lena (Herwig-Lempp 2007, S. 209). 
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¶ die Erarbeitungen von bereits vorhandenen oder möglicherweise noch zu erschlie-

ßenden Ressourcen im sozialen Umfeld des Klientenñ (ebd.). 

 

Die Netzwerkkarte wird zusammen mit den Betroffenen erstellt. Von der Fachkraft wird 

dann auf Anweisung der Betroffenen das Netz gezeichnet (vgl. Pantuļek 2005a, S. 142). 

Im Zuge dessen wird deutlich, dass die Technik leicht zu erlernen ist und somit die 

Schwierigkeit nicht darin liegt, sie zu beherrschen, sondern darin, ein ressourcenorien-

tiertes und wertschätzendes Gespräch führen zu können (vgl. Herwig-Lempp 2007, S. 

209). 

 

Eine weitere Methode dieses Kapitels und ebenso eine Variation der Netzwerkkarte ist 

die Eco-Map, die im folgenden Abschnitt behandelt wird. 

 

5. 6. 3 Eco-Map (Standi) 

 

Die Grundlage der Eco-Map ist die Ă(...) Denkfigur von āPerson-in-Umweltó und einem 

ökosystemischen Modell, das in den 1980er Jahren in der Sozialen Arbeit Einzug hieltñ 

(Walter 2017, S. 132). Sie stellt eine Methode der Netzwerkkarte dar (vgl. Pantuļek 

2005b, o. S.). Als Eco-Map wird die Verbildlichung von sozialen Beziehungsnetzwerken, 

denen ein Mensch angehört, verstanden. Es handelt sich um eine egozentrierte Netzwerk-

karte, bei der der/die Betroffene im Zentrum stehen (vgl. Walter 2017, S. 132). Um die 

Chancen, die sowohl in schwächeren als auch in stärkeren Beziehungen liegen, finden zu 

können, stellt die Eco-Map eine geeignete Methodik dar (vgl. Früchtel/Cyprian/Budde 

2010, S. 97). Eco-Maps helfen den KlientInnen beim Rekonstruieren ihrer Netzwerke. 

Die darin auftauchenden Personen stellen Ressourcen dar, die für die jeweilige Fallbear-

beitung hilfreich sein können (vgl. Früchtel et al. 2013, S. 86). Mithilfe der Eco-Map 

werden einerseits die Anzahl an Netzwerkkontakten dargestellt und dokumentiert, ande-

rerseits die Qualität und Intensität der Beziehungen. Die Qualität von Beziehungen lässt 

sich durch spezielle grafische Zeichen erkennen, die Intensität anhand der Nähe von Sym-

bolen zum Subjekt (vgl. Walter 2017, S. 132). 
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Folgende Schritte werden im Eco-Mapping verfolgt (vgl. Früchtel et al. 2013, S. 87ff.): 

 

Vorbereitung: 

Es ist nicht alltäglich, Menschen nach deren Netzwerksystemen zu fragen, weshalb sogar 

bei ExpertInnen gewisse Hemmungen bestehen. Häufig geht es den Betroffenen aber sehr 

gut, weil sie sich bei Fragen dieser Art wohlfühlen, da sie sich in der Situation selbst als 

ExpertInnen erleben. Dennoch ist es unbedingt erforderlich, die Übung mit einer genauen 

Einleitung, in der das Ziel dieser Übung erklärt wird, zu beginnen (vgl. ebd., S. 87). 

  

Einstieg mit der 8-Felder-Karte: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Die unterschiedlichen Bereiche der 8-Felder-Karte dienen dazu, den Blick auf die diver-

sen Abschnitte des Alltags zu lenken. Dazu zählen (siehe Abbildung 7) die Beziehungen 

zu FreundInnen, zur Familie, MitschülerInnen oder ArbeitskollegInnen, Nachbarn, aber 

auch zu Mitgliedern von Verbänden oder Vereinen, in denen die Personen tätig sind, so-

wie ProfessionistInnen, mit denen sie in Kontakt stehen. Allerdings dürfen diese Katego-

rien im Gespräch nicht den Hauptfokus bilden (vgl. ebd., S. 87). 

 

Abbildung 7: Eco-Mapping 8-Felder-Karte (Früchtel et al 2013, S. 87). 
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Es kann auch der Fall sein, dass eine Person verschiedenen Kategorien zugeordnet wer-

den kann. Dann ist es ausreichend, wenn diese Person lediglich einmal grafisch dargestellt 

wird. Je näher sie dem Mittelpunkt zugeordnet wird, desto bedeutsamer ist diese Bezie-

hung. Das Hauptziel ist es, so viele Menschen wie nur möglich zu finden. Dabei kann es 

hilfreich sein, auch auf Netzwerksysteme der zweiten Ordnung zurückzugreifen. Das be-

deutet, dass von jedem der aufgezählten Menschen weitere Kontakte ausgehen. Falls die 

Betroffenen Schwierigkeiten haben, sich in einer relativ kurzen Zeit viele Namen in Er-

innerung zu rufen, ist es auch möglich, die 8-Felder-Karte in mehreren Etappen zu erstel-

len. Spezielle Abschnitte der 8-Felder-Karte können für Tageszeiten (z. B. morgens, 

abends), Orte (z. B. die Stadt, in der man geboren ist) und Abschnitte der Biografie (z. B. 

Kindheit, Jugend) reserviert sein. Nicht die Einordnung in Kategorien hat Priorität, son-

dern das Aufzeigen der Masse, also der bereits vorhandenen Netzwerke, wie in Abbildung 

8 erkennbar ist. Das Aufschreiben der Netzwerkmitglieder bzw. der Namen sollte im bes-

ten Fall immer der/die NetzwerkexpertIn, also der/die Betroffene, übernehmen (vgl. ebd., 

S. 88). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 8: Beispiel für eine Eco-Map (Früchtel et al. 2013, S. 88). 




























































































































































































































