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Vorwort zur Reihe

Mit dem so genannten »Bologna-Prozess« galt es neu auszutarieren, welches Wis-
sen Studierende der Sozialen Arbeit benötigen, um trotz erheblich verkürzter
Ausbildungszeiten auch weiterhin »berufliche Handlungsfähigkeit« zu erlangen.
Die Ergebnisse dieses nicht ganz schmerzfreien Abstimmungs- und Anpassungs-
prozesses lassen sich heute allerorten in volumigen Handbüchern nachlesen, in
denen die neu entwickelten Module detailliert nach Lernzielen, Lehrinhalten,
Lehrmethoden und Prüfungsformen beschrieben sind. Eine diskursive Selbstver-
gewisserung dieses Ausmaßes und dieser Präzision hat es vor Bologna allenfalls
im Ausnahmefall gegeben.

Für Studierende bedeutet die Beschränkung der akademischen Grundausbil-
dung auf sechs Semester, eine annähernd gleich große Stofffülle in deutlich ver-
ringerter Lernzeit bewältigen zu müssen. Die Erwartungen an das selbständige
Lernen und Vertiefen des Stoffs in den eigenen vier Wänden sind deshalb deut-
lich gestiegen. Bologna hat das eigene Arbeitszimmer als Lernort gewissermaßen
rekultiviert.

Die Idee zu der Reihe, in der das vorliegende Buch erscheint, ist vor dem Hin-
tergrund dieser bildungspolitisch veränderten Rahmenbedingungen entstanden.
Die nach und nach erscheinenden Bände sollen in kompakter Form nicht nur
unabdingbares Grundwissen für das Studium der Sozialen Arbeit bereitstellen,
sondern sich durch ihre Leserfreundlichkeit auch für das Selbststudium Studie-
render besonders eignen. Die Autor/innen der Reihe verpflichten sich diesem
Ziel auf unterschiedliche Weise: durch die lernzielorientierte Begründung der
ausgewählten Inhalte, durch die Begrenzung der Stoffmenge auf ein überschau-
bares Volumen, durch die Verständlichkeit ihrer Sprache, durch Anschaulichkeit
und gezielte Theorie-Praxis-Verknüpfungen, nicht zuletzt aber auch durch lese(r)-
freundliche Gestaltungselemente wie Schaubilder, Unterlegungen und andere
Elemente.

Prof. Dr. Rudolf Bieker, Köln
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Zu diesem Buch

Soziale Arbeit ist ein komplexes Tätigkeitsfeld und integriert verschiedene Wis-
sens- und Erkenntnisbestände aus anderen wissenschaftlichen Disziplinen. Dem-
entsprechend wird die Qualität sozialarbeiterischen Handelns entscheidend da-
durch geprägt, wie die aktuellen Ergebnisse der Bezugswissenschaften in die
wissenschaftliche Konzeption der Sozialen Arbeit und im professionellen Alltag
umgesetzt werden. Eine bedeutende Grundlage der Sozialen Arbeit ist die Psy-
chologie als Wissenschaft vom Erleben und Verhalten der Menschen. Der vorlie-
gende Band stellt das Basiswissen der Psychologie dar, das für die Tätigkeit in
der Sozialen Arbeit besonders wichtig ist. Bei der Auswahl dieses Basiswissens
waren wir uns als Autoren bereits im Vorfeld darüber bewusst, dass ein Buch in
diesem Umfang die Psychologie nicht vollständig darstellen kann und soll. Vor
dem Hintergrund langjähriger Erfahrungen in der Praxis, Lehre und Forschung
haben wir den Schwerpunkt auf eine Auswahl derjenigen psychologischen
Grundlagen gelegt, die Sozialarbeiter/innen in der Praxis handlungsfähig ma-
chen. Unabdingbar für ein vertieftes Verständnis des Erlebens und Verhaltens
der Klientel in der Sozialen Arbeit sind die Ergebnisse aus den Teildisziplinen
Entwicklungspsychologie, Sozialpsychologie und Klinische Psychologie.

Die Entwicklungspsychologie bereichert die Soziale Arbeit mit Erkenntnissen
über die Bedingungen gelingender und misslingender Entwicklungsverläufe.
Zentral sind hier die Fragen zu den relevanten Risiko- und Schutzfaktoren und
zur Beeinflussbarkeit von Entwicklungsverläufen.

Aus der Perspektive der Sozialpsychologie gelingt es Fachkräften in der Sozial-
arbeit besser zu verstehen, wie Menschen im sozialen Kontext denken, fühlen
und handeln. Die Problemfelder in der Sozialen Arbeit werden dadurch zum ei-
nen unter der Perspektive analysierbar, wie soziale Phänomene das individuelle
Erleben und Verhalten beeinflussen, und zum anderen, wie umgekehrt einzelne
Personen im sozialen Kontext, etwa in Gruppen, handeln und ihre gesellschaftli-
che Umwelt gestalten.

Im Mittelpunkt der Klinischen Psychologie stehen die Klärung und Bewälti-
gung von psychischen Störungen: Woran erkennt man eine psychische Störung,
welche Ursachen hat sie und wie kann dem Betroffenen durch Beratung oder
Therapie geholfen werden, seine psychische Störung zu überwinden?

Klassische und aktuelle Ergebnisse aus diesen drei Feldern der Psychologie sollen
die Leserinnen und Leser für die Arbeit mit den Klienten sensibilisieren, das not-
wendige Grundlagenwissen vermitteln und eine professionelle Praxis ermöglichen.

Dieter Wälte, Michael Borg-Laufs, Burkhart Brückner
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1 Menschliche Entwicklung –

Entwicklungspsychologie und
Entwicklungspsychopathologie

Michael Borg-Laufs

T Was Sie in diesem Kapitel lernen können

Soziale Arbeit ist weniger ein ›Geschenk‹ der Gesellschaft an bedürftige Perso-
nen, vielmehr bietet sie gesellschaftlich relevante Angebote, deren Auswirkun-
gen nicht nur ethisch-moralisch, sondern auch finanziell bedeutend sind. Da-
mit Soziale Arbeit aber passgenau und qualitativ hochwertige Dienstleistungen
anbieten kann, sind entwicklungspsychologische Informationen zu berücksich-
tigen, die Auskunft darüber geben können,

• zu welchem Zeitpunkt im Lebenslauf welche Entwicklungsverläufe als
günstig oder als abweichend zu bezeichnen sind,

• welche Risikofaktoren im Lebenslauf eines Menschen bearbeitet werden
sollten,

• welche Schutzfaktoren gestärkt werden sollten,
• welche Interventionen in welchem Entwicklungsalter greifen können.

Das menschliche Verhalten wird vor dem Hintergrund genetischer Ver-
anlagung im Laufe des Lebens ausgeformt. Die Lernpsychologie liefert Theo-
rien und Befunde, die in weiten Bereichen erklären können, auf welche Weise
sich Verhalten im Lebenslauf entwickelt (c Kap. 1.2).

Die kognitive Entwicklung des Menschen vollzieht sich in aktiver Ausein-
andersetzung mit der Umwelt. Erst im Alter von etwa sechs bis acht Jahren
entwickelt sich die Fähigkeit zu logischen Schlussfolgerungen, die aber noch
sehr einfach sind. Etwa ab dem Alter von zwölf Jahren ist das Gehirn reif für
logisch-abstrakte Operationen. Im höheren Lebensalter entwickelt sich Intelli-
genz unterschiedlich: Während die Fähigkeit zu schneller Wahrnehmung und
Reaktion bereits im frühen Erwachsenenalter absinkt, steigt die verbale Intel-
ligenz bis ins hohe Alter an (c Kap. 1.3).

Aus dem Alter eines Menschen ergibt sich, welche übergeordneten Lebens-
ziele und -aufgaben dieser vermutlich verfolgt. Diese Entwicklungsaufgaben
sind von Altersstufe zu Altersstufe sehr unterschiedlich. Die Bewältigung die-
ser Aufgaben ist notwendig für eine gelingende Lebensgestaltung. Je günstiger
das Verhältnis von Risiko zu Schutzfaktoren ist, desto eher können Entwick-
lungsaufgaben bewältigt werden (c Kap. 1.4).

Menschliches Wohlergehen kann wesentlich darauf zurückgeführt werden,
dass die psychischen Grundbedürfnisse befriedigt werden. Verletzungen psy-
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chischer Grundbedürfnisse, etwa durch Kindesmisshandlung und -vernachläs-
sigung, haben weitreichende negative Folgen für den gesamten Lebenslauf.
Auch andere schwierige Lebensbedingungen, etwa das Aufwachsen mit einem
psychisch kranken Elternteil, bergen die Gefahr der Verletzung von Grundbe-
dürfnissen (c Kap. 1.5).

Der Zusammenhang verschiedener psychischer Störungen bzw. Verhaltens-
auffälligkeiten (z. B. Bindungsstörungen, Autismus, Hyperaktivität, Störungen
des Sozialverhaltens, Lese-Rechtschreib-Störung, Schulvermeidung) mit den
Entwicklungsbedingungen wird in diesem Kapitel dargestellt (c Kap. 1.5.4),
sodass auch erkennbar werden kann, inwiefern durch (sozialarbeiterische) In-
terventionen günstigere Entwicklungsverläufe unterstützt werden können.

1.1 Warum ist die Perspektive der Entwicklungs-
psychologie wichtig für die Soziale Arbeit?

Menschliche Entwicklung ist kein gradliniger, standardisierter Prozess. Tatsäch-
lich wirkt eine große Zahl von Einflussfaktoren auf die menschliche Entwick-
lung ein und prägt die Betroffenen. Zum Teil handelt es sich dabei um übliche,
normative Ereignisse wie z. B. den Schuleintritt, den Wechsel der Schule nach
der Grundschulzeit, die Aufnahme eines Studiums oder einer Berufsausbildung.
Andere Ereignisse wiederum treffen nur einen Teil der Menschen, etwa die Ge-
burt eines Geschwisterkindes, die Scheidung der Eltern oder bei Erwachsenen
das Erlebnis eigener Elternschaft. Neben diesen besonderen Lebensereignissen
müssen aber auch v. a. überdauernde Umgebungsfaktoren beachtet werden, die
einen Menschen prägen. Als Beispiele seien genannt: die psychische Gesundheit
der Eltern, die sozialökonomische Situation der Familie, die politischen bzw. ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen des Aufwachsens oder auch die Sozialstruk-
tur des Stadtteiles, in dem ein Mensch lebt.

Liest sich die bisherige Aufzählung so, als ob menschliche Entwicklung v. a.
durch äußere Ereignisse und Rahmenbedingungen geprägt würde, so muss dieser
Eindruck dahingehend korrigiert werden, dass diese äußeren – häufig sozialen –
Faktoren jeweils auf ganz spezielle individuelle biologische und psychologische
Merkmale einzelner Personen treffen und mit diesen interagieren. Die gleichen
äußeren Umstände können also bei verschiedenen Menschen aufgrund ihrer bio-
logischen und psychologischen Verfasstheit ganz unterschiedliche Wirkungen
entfalten. Die Geburt eines Geschwisterkindes etwa kann je nach Alter, Selbst-
wertgefühl, Temperament, erlebter Sicherheit der Beziehung zu den Eltern und
vielen anderen Faktoren sowie deren jeweiliger Interaktion miteinander bei ei-
nem betroffenen Kind eher entwicklungshemmende oder entwicklungsfördernde
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Auswirkungen haben. Stellen wir uns etwa ein sechsjähriges, selbstbewusstes
Kind mit einer sicheren Bindung zu beiden Elternteilen vor, welches ein ruhiges
und ausgeglichenes Temperament aufweist und vergleichen dessen mutmaßliche
Reaktion mit der eines vierjährigen, sich seiner Beziehung zu den Eltern nicht si-
cheren Kindes, welches ein unstetes Temperament und wenig Selbstbewusstsein
hat. Während das erstgenannte Kind die Geburt seines kleinen Geschwisters ver-
mutlich zu einer Ausweitung seiner Fähigkeiten (Umsorgen eines kleinen Kin-
des, Rücksichtnahme auf die belasteten Eltern, Aufbau einer neuen Beziehung)
nutzen wird, könnte bei dem anderen Kind befürchtet werden, dass es mit Angst
und vermehrter Unsicherheit auf die Geburt seines Geschwisters reagiert und
Entwicklungsrückschritte macht (Regression), möglicherweise auf einmal selber
wieder gefüttert werden will und aggressiv mit dem Baby umgeht. Das gleiche
Ereignis führt also bei den beiden Kindern in Abhängigkeit von ihren psycholo-
gischen (Selbstwertgefühl, Bindungsstatus) und biologischen (angeborenes Tem-
perament) Dispositionen einmal zu einer Entwicklungsförderung und ein ande-
res Mal zu einer Entwicklungshemmung.

Menschen können weder rein über ihre sozialen Erfahrungen, noch über ihre
psychologischen Charakteristika, noch über ihre angeborenen Eigenschaften hin-
sichtlich ihrer Entwicklungsmöglichkeiten eingeschätzt werden, vielmehr ist ein
biopsychosoziales Modell menschlichen Verhaltens und Erlebens anzuwenden, um
sie zu verstehen und ggf. auch angemessen beeinflussen zu können.

Entwicklungspsychologen versuchen herauszufinden, wie Menschen sich un-
ter verschiedenen Rahmenbedingungen entwickeln. Sie beachten dabei verschie-
dene Dimensionen, z. B. die kognitive, emotionale oder soziale Entwicklung.
Von besonderer Wichtigkeit ist dabei, möglichst allgemeine Entwicklungsgeset-
ze zu entdecken und die unterschiedlichen Bedingungen für gelingende Ent-
wicklungsverläufe zu erfassen. In der Entwicklungspsychopathologie hingegen
konzentrieren sich die Forscherinnen auf die Frage, wie es zu abweichenden
Entwicklungsverläufen kommt, wie diese aussehen können und unter welchen
Bedingungen auch abweichende Pfade wieder verlassen werden können. Diese
Forschungsrichtung kombiniert Fragestellungen und Herangehensweisen der
Entwicklungspsychologie und der Klinischen Psychologie (c Kap. 3).

Es sind also viele Faktoren, die den Entwicklungsverlauf eines Menschen be-
einflussen. Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter, deren Beruf es ist, Menschen
dabei zu helfen, auch unter schwierigen Rahmenbedingungen eine möglichst
gelingende Entwicklung zu durchlaufen bzw. im Falle abweichender Entwick-
lung die Betroffenen dabei zu unterstützen, wieder günstigere Wege einzuschla-
gen, müssen sich, um effektiv helfen zu können, mit diesen Faktoren ausken-
nen. Nur dann können sie professionell entscheiden, bei welchem Klienten
unter welchen Rahmenbedingungen in welchem Alter welche Interventionen
hilfreich sein können: Soll dem Klienten geholfen werden, seine Beziehungen
besser zu gestalten? Soll seine räumliche Umgebung geändert werden? Muss er
zu sinnvollerer Freizeitgestaltung angeregt oder in der Schule unterstützt
werden? Ist der Medienkonsum ein Ansatzpunkt für Veränderungen oder even-
tueller Drogenkonsum? Und welche Interventionen sind genau bei einem Men-
schen in welchen Lebensbedingungen und in welchem Alter Erfolg verspre-

1.1 Warum ist die Perspektive der Entwicklungspsychologie wichtig?
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chend? Welche Risikofaktoren müssen minimiert, welche Schutzfaktoren opti-
miert werden?

Die Hilfe, die Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter mit diesem Hintergrund-
wissen ihren Klienten zuteilwerden lassen können, ist nicht nur durch eine
ethisch-moralische Verpflichtung legitimiert. Auch wenn der Wert eines Men-
schen und menschlichen Glücks keinesfalls in dieser Weise umgerechnet werden
kann, so lässt sich dennoch zeigen, dass passgenaue Jugendhilfemaßnahmen in
erheblichem Maße gesellschaftliche Folgekosten minimieren. Roos (2005; vgl. im
Überblick Roos/Petermann 2006) hat eine Modellrechnung durchgeführt, bei
der er nicht nur – wie dies kurzsichtiger Weise häufig gemacht wird – die Kosten
von Jugendhilfemaßnahmen berücksichtigt hat, sondern auch die in Folge der
Maßnahme entstehenden gesellschaftlichen Erträge. Er hat dabei drei Zielberei-
che von Jugendhilfe berücksichtigt. Demnach sollen durch die Hilfen Verbesse-
rungen in folgenden Bereichen erzielt werden:

• Bildung, Ausbildung, Arbeitsfähigkeit, Produktivität
• Legalverhalten
• gesundheitsbezogenes Verhalten

Das bedeutet, geeignete Jugendhilfemaßnahmen sollen die Gefahr von Schulab-
brüchen und späterer Arbeitslosigkeit, die Gefahr massiv aggressiven und krimi-
nellen Verhaltens und auch gesundheitsschädigendes Verhalten minimieren. In
Abbildung 1.1 wird der Zusammenhang dargestellt: Jugendhilfemaßnahmen ver-
ursachen einerseits Kosten, verbessern aber entsprechend ihrem Auftrag die Ei-
genverantwortung, die Gemeinschaftsfähigkeit und Aspekte der Persönlichkeit
ihrer Klienten. Wenn diese Parameter positiv beeinflusst werden, dann wirkt
sich das wiederum günstig auf die Arbeitsfähigkeit, den Erwerb eines Schulab-
schlusses sowie den Abschluss einer Ausbildung aus, sorgt dafür, dass die Betrof-
fenen in höherem Maße gesellschaftlich gewünschte Normen übernehmen und
die Wahrscheinlichkeit psychischer und physischer Gesundheit zunimmt. Da-
durch werden wiederum die Wahrscheinlichkeiten für den Eintritt von Arbeits-
losigkeit, Delinquenz und Krankheit verringert und die Wahrscheinlichkeit für
produktive Arbeitsleistung erhöht (c Abb. 1.1).

Die gesamtgesellschaftlichen finanziellen Auswirkungen lassen sich im Rah-
men einer Modellrechnung ermitteln. Roos (2005) vergleicht verschiedene Le-
bensläufe hinsichtlich der sich ergebenden Kosten bzw. Erträge für die Gesell-
schaft miteinander (c Abb. 1.2). Dabei hat er berechnet, wie die gesellschaftlich
relevante finanzielle Gesamtbilanz zu verschiedenen Lebenszeitpunkten aus-
sieht.

14

1 Menschliche Entwicklung



Abb. 1.1: Kosten-Nutzen-Modell für die Jugendhilfe nach Roos (© Peter Lang: Roos, K.
(2005): Kosten-Nutzen-Analyse von Jugendhilfemaßnahmen. Frankfurt: Peter
Lang)

Abb. 1.2: Kumulierte Erträge und Kosten über den Lebenslauf in drei Varianten (Roos,
K./Petermann, F. (2006): Kosten-Nutzen-Analyse von Heimerziehung. In: Kind-
heit und Entwicklung, 15 (1), 45–54, dort Abb. 1)

Bei einer ›Normalbiographie‹ ohne besondere Auffälligkeiten fällt das Ergebnis
seiner Berechnungen folgendermaßen aus: In den ersten 20 Lebensjahren kostet
ein Mensch die Gesellschaft Geld, denn er besucht öffentlich finanzierte Einrich-
tungen wie Kindergarten und Schulen und nimmt das Gesundheitssystem in An-
spruch, gleichzeitig erwirtschaftet er noch kein Geld. Kurz darauf, mit dem Ein-
tritt ins Erwerbsleben, wandelt sich die Bilanz. Obwohl er in den ersten
Lebensjahren nur Geld verbraucht hat, ohne selbst etwas beizutragen, ist die
Zwischenbilanz schon im Alter von 30 Jahren deutlich positiv: Nachdem die So-
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zialisation dieses Menschen die Gesellschaft zunächst etwa 200.000,– Euro gekos-
tet hat, erwirtschaftet er bis zum Alter von 30 Jahren bereits Werte im Umfang
von 400.000,– Euro, sodass die Zwischenbilanz mit etwa 200.000,– Euro im Plus
liegt. Die Entwicklung geht nun bis ins mittlere Lebensalter so weiter. Zwischen
50 und 60 Jahren übersteigen die Kosten, die nun durch medizinische Betreuung
und ggf. Frühberentung zu verzeichnen sind, die Erträge und diese Trendum-
kehr setzt sich bis zum Lebensende fort. Die Abschlussbilanz von Erträgen einer-
seits (Steuern, Sozialabgaben) und Kosten andererseits fällt aber deutlich positiv
aus, knapp 400.000,– Euro hat dieser Mensch am Ende seines Lebens für die Ge-
sellschaft netto erwirtschaftet.

Ganz anders dagegen die Bilanz bei einem Menschen, dessen Entwicklungs-
wege bereits früh abweichen. Ohne Bildung, ohne stabile Arbeitsfähigkeit, mit
erhöhter Wahrscheinlichkeit für delinquentes Verhalten und mit einem ungünsti-
gen gesundheitsbezogenen Verhalten fällt die finanzielle Belastung für die Gesell-
schaft insgesamt sehr hoch aus (etwa 500.000,– Euro über den gesamten Lebens-
lauf). Bei rechtzeitig einsetzenden, effektiven Jugendhilfemaßnahmen hingegen
sind die Kosten für die Gesellschaft bis zum 20. Lebensjahr zwar am höchsten
von allen drei Varianten, im Verlauf des Lebens profitiert die Gesellschaft aber
deutlich von den Auswirkungen der sozialarbeiterischen Hilfen.

Auch die Daten aus der großen Jugendhilfe-Effekte-Studie (Schmidt et al.
2002) belegen (mit etwas niedrigeren Zahlen) den bedeutenden Effekt von statio-
nären Jugendhilfemaßnahmen auch nach Abzug der Kosten, die diese verursacht
haben. Dabei zeigte sich, dass die höchsten Kosteneinsparungen bei hohen Tages-
pflegesätzen und geringer Verweildauer zu erzielen waren.

Diese Daten verdeutlichen, dass in der Jugendhilfe hohe spezialisierte Kompe-
tenz vorhanden sein muss (vgl. etwa Beck/Strempel/Werner 2006, Schmid/Gold-
beck/Fegert 2006). Darüber hinaus wird evident, dass Forschungsergebnisse zur
Wirkung von Jugendhilfemaßnahmen von herausragender Bedeutung sind.

Wer mit Kindern und Jugendlichen aber auch mit Erwachsenen in verschiede-
nen Lebensaltersstufen effektiv arbeiten will, muss insbesondere entwicklungs-
psychologische Kenntnisse haben, die es ermöglichen, entwicklungsangemessene
Interventionen auszuwählen. Ganz verschiedene Entwicklungsbereiche müssen
hier – je nach geplanter Intervention – beachtet werden (vgl. Borg-Laufs/Traut-
ner 2007), z. B.:

• Basale Lernfähigkeiten: Möglicherweise soll ein Belohnungsprogramm zur
Verhaltensmodifikation eingesetzt werden, etwa zur Verminderung aggressi-
ven Verhaltens in einer Kindertagesstätte. Ab welchem Alter ist dies in wel-
cher Form sinnvoll einsetzbar (c Kap. 1.2)?

• Kognitive Fähigkeiten: Eine Sozialarbeiterin möchte einem Kind etwas logisch
erklären. Ab welchem Alter kann das Kind einer logischen Argumentation fol-
gen? Welche kognitiven Fähigkeiten kann ich bei der Arbeit mit alten Klien-
ten voraussetzen (c Kap. 1.3)?

• Soziale Perspektivenübernahme: Ein aggressives Kindergartenkind soll ange-
leitet werden, sich in seine Opfer hineinzuversetzen. Kann es das? Oder ist das
erst bei einem Schulkind möglich (c Kap. 1.3)?
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• Beziehungsaufbau: Auch die Frage, wie sich die Beziehungsfähigkeit von Men-
schen entwickelt, kann bei vielen sozialarbeiterischen Interventionen wichtig
sein: In welchem Alter sind welche Beziehungssituationen für ein Kind wich-
tig? Wie kann ich einschätzen, ob die Beziehungsgestaltung der Eltern ihrem
Kind gegenüber angemessen ist (c Kap. 1.5)?

• Motivation/Handlungssteuerung: Um einem Kind mit Leistungsschwierigkei-
ten helfen zu können, muss eine Sozialarbeiterin über die Entwicklung der
Leistungsmotivation bei Kindern informiert sein (c Kap. 1.7).

• Die Mehrheit der Kinder und Jugendlichen (ca. 70 %), die etwa im Rahmen
stationärer Jugendhilfe betreut werden, leiden unter psychischen Krankheiten
(Schmid 2010). Damit diesen Kindern und Jugendlichen angemessen geholfen
werden kann, müssen die professionellen Helfer die jeweiligen psychischen
Störungen mit ihren Ursachen und aufrechterhaltenden Bedingungen verste-
hen.

Offensichtlich ist Jugendhilfe eine enorm wichtige gesellschaftliche Aufgabe. Vor
diesem Hintergrund ist die Erforschung von Jugendhilfemaßnahmen von großer
Bedeutung. Da die Hilfesysteme in verschiedenen Ländern auch unterschiedlich
organisiert sind und unterschiedlich arbeiten, sind hier insbesondere nationale
Untersuchungen von Bedeutung. Es gibt inzwischen einige größere Studien zur
Jugendhilfewirkungsforschung in Deutschland (BMFSFJ 1998, 2002, Macsenaere/
Knab 2004, Macsenaere/Arnold 2008), die mit einiger Übereinstimmung zusam-
mengefasst etwa folgende zentrale Ergebnisse erbracht haben:

• Jugendhilfe wirkt. Alles in allem über verschiedene Hilfen hinweg ist festzu-
halten, dass Jugendhilfe positive Effekte bei ihren Klientinnen und Klienten
bewirkt. Dies mag banal erscheinen, ist es aber nicht. Nicht jede gut gemeinte
Maßnahme bewirkt auch Gutes. Es ist wichtig, dieses allgemeine Ergebnis erst
einmal festzuhalten: Die enormen Aufwendungen, die mit Jugendhilfe ver-
bunden sind, führen auch tatsächlich zu Verbesserungen.

• Jugendhilfe benötigt Zeit. Es zeigt sich in den Untersuchungen, dass Jugend-
hilfemaßnahmen umso mehr bewirken, je länger die jeweilige Hilfe dauert.
Dieses Ergebnis ist auch plausibel, denn substanzielle Änderungen geschehen
naheliegender Weise nicht in kürzester Zeit. Dazu passt auch der Befund, dass
vorzeitig abgebrochene Hilfen keine oder nur sehr geringe Effekte erbrachten.

• Der Erfolg von Jugendhilfemaßnahmen lässt sich durch eine breite pädagogi-
sche und therapeutische Angebotspalette steigern, die auch spezialisierte thera-
peutische Angebote enthält.

• Jugendhilfe wirkt dann besser, wenn sie transparent gestaltet wird und die
Kinder bzw. Jugendlichen auch selber über die Maßnahmen mitentscheiden
können (Partizipation).

• Als besonders wichtig erweist sich, dass den Kindern und Jugendlichen stabile
und gute Beziehungsangebote gemacht werden. Hilfeverläufe waren dann be-
sonders erfolgreich, wenn die Betroffenen die Beziehungen zu ihren Helferin-
nen oder Helfern als gut einschätzten.
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In einer eigenen Langzeituntersuchung (Borg-Laufs/Dittrich 2016) mit 131 Kin-
dern und Jugendlichen, deren Fortschritte im Rahmen von sechs unterschiedli-
chen erzieherischen Hilfen (sozialpädagogische Familienhilfe, Tagesgruppe, sta-
tionäre Regelgruppe, stationäre Intensivgruppe, Vollzeitpflege, Mutter-Kind-
Einrichtung) in jährlichem Abstand untersucht wurden, zeigte sich über alle Hil-
fen hinweg nach einem Zeitraum von zwei Jahren ebenfalls eine signifikante
Verringerung der Problemwerte. Eine differenziertere Analyse der Daten zeigte
allerdings auch überraschende Ergebnisse. So war aus Sicht der Jugendlichen sel-
ber bereits nach einem Jahr eine Verbesserung zu erkennen, die aber nach zwei
Jahren wieder deutlich rückläufig war. Auch zeigte sich, dass sich das Ausmaß,
in dem die Kinder und Jugendlichen unter psychischen Störungen litten, kaum
verringerte. Eine Analyse der in den Hilfeplänen aufgestellten Ziele ergab aller-
dings dazu passend, dass die Behandlung der psychischen Krankheiten in den
meisten Fällen nicht als Ziel formuliert wurde.

Weitere Ergebnisse der Studie waren, dass belastete Familien stärker von Ju-
gendhilfe profitierten als Mittelschichtsfamilien, dass berufserfahrene ASD-Mitar-
beiterinnen mehr Erfolge vorweisen konnten als weniger berufserfahrene Kolle-
ginnen, dass sich entgegen der Erwartungen kein Zusammenhang zwischen der
Qualität der Zielformulierung und dem Erfolg der Maßnahmen ergab und dass
die Erfolge bei Kindern psychisch kranker Eltern eher gering ausfielen.

 Literaturempfehlungen

Borg-Laufs, M./Dittrich, K. (Hrsg.) (unter Mitarbeit von Schüpp, D./Teicke, M.) (2016):
Mönchengladbacher Jugendhilfestudie. Mönchengladbach: Schriften des Fachbereichs
Sozialwesen der Hochschule Niederrhein.

Roos, K. (2005): Kosten-Nutzen-Analyse von Jugendhilfemaßnahmen. Frankfurt a.M.: Peter
Lang.

Schmid, M. (2010): Psychisch belastete Heimkinder – eine besondere Herausforderung für
die Schnittstelle zwischen Klinischer Sozialarbeit und Kinder- und Jugendpsychiatrie/
-psychotherapie. In: Gahleitner, S./Hahn, G. (Hrsg.): Klinische Sozialarbeit. Gefährdete
Kindheit – Risiko, Resilienz und Hilfen. Bonn: Psychiatrie Verlag, 113–121.

1.2 Gelerntes Verhalten

1.2.1 Klassisches Konditionieren

Der russische Physiologe Iwan Pawlow (1849–1936) hatte herausgefunden, dass
man einen Hund dazu bringen konnte, auf ein Glockensignal hin so zu spei-
cheln, als ob ihm ein Stück Fleisch vorgelegt würde. Dies konnte er erreichen,
indem er dem Hund vorher mehrmals Fleisch gab, während gleichzeitig die
Glocke läutete. Unter anderem für diese Arbeiten wurde er mit dem Nobel-
preis ausgezeichnet. Aber warum ist diese Entdeckung für das Verständnis
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menschlichen Verhaltens so wichtig? Auch unser Verhalten und das unserer
Klient/innen wird durch diesen Prozess der so genannten klassischen Konditio-
nierung geprägt. Gerade Verhalten mit stark physiologischem Anteil (dies kön-
nen einfache Reflexe sein, aber auch emotionale Reaktionen) wird häufig auf
dem Wege der Koppelung von Reizen erworben. Da Hunde nicht lernen müs-
sen, bei der Wahrnehmung von Fleischgeruch zu speicheln, sondern dies reflex-
haft und ungelernt tun, handelt es sich dabei um eine so genannte unkonditio-
nierte Reaktion (UCR) auf einen unkonditionierten Stimulus (UCS), nämlich das
Fleisch. Bei der Koppelung des UCS mit einem neutralen Stimulus (hier der
Glocke) wird dieser vormals neutrale Reiz dann zum konditionierten Stimulus
(CS), der den Speichelfluss dann als auf die Glocke bezogene konditionierte
Reaktion (CR) auslöst (c Abb. 1.3).

Abb. 1.3: Das Prinzip klassischer Konditionierung nach Pawlow (eigene Darstellung)

Bei Pawlows Hund handelte es sich um einen einfachen Reflex (Speichelfluss),
auf ähnliche Weise können aber auch emotionale Reaktionen erworben werden.
In Kapitel 3.3.1 wird auf die Bedeutung der klassischen Konditionierung im Rah-
men der Entstehung von Angsterkrankungen eingegangen. Aber auch alltägliche
Verhaltensweisen unserer Klientinnen und Klienten können vor diesem Hinter-
grund verstanden werden. So wird ja z. B. nicht selten von Lehrern geklagt, dass
gerade die Eltern, deren Kinder problematisch sind und bei denen es wichtig
wäre, dass es einen guten Kontakt zwischen Eltern und Lehrern gibt, häufig
nicht zu Elternabenden und Elternsprechtagen erscheinen. Dafür gibt es ver-
schiedene Erklärungsmöglichkeiten, aber einen Beitrag kann auch das Prinzip
der klassischen Konditionierung leisten. Dies könnte z. B. dann relevant sein,
wenn die Eltern nicht aus mangelndem Interesse oder bestimmten Überzeugun-
gen folgend den Kontakt mit der Schule vermeiden, sondern wenn sie durch
den Kontakt mit der Schule emotional hoch belastet sind. Der Gedanke, einen
Elternabend zu besuchen, löst bei manchen der betroffenen Eltern Ängste und
Unwohlsein aus. Diese unguten Gefühle sind vielleicht schon in der eigenen
Kindheit entstanden, wenn der ursprünglich vermutlich neutrale Reiz »Schule«
mehrfach mit emotional belastenden Ereignissen verknüpft wurde (Abwertung
durch Lehrer aufgrund schlechter Noten; peinliche Situationen usw.). Vielleicht
gab es auch bereits unangenehme, belastende Ereignisse im Zusammenhang mit
dem eigenen Kind und der Schule. Die Entscheidung, einen Elternabend nicht
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zu besuchen, ist in diesen Fällen weniger eine durchdachte Entscheidung und
auch kein Zeichen von mangelndem Interesse, vielmehr löst der Gedanke an
den Besuch eines Elternabends ganz automatisch massiv negative Gefühle aus
und die Eltern schaffen es dann – trotz Interesse und Einsicht – nicht, sich diesen
negativen Gefühlen zu widersetzen und den Elternabend zu besuchen.

Von großer Bedeutung für das Verständnis besonders veränderungsresistenten
Verhaltens sind Entdeckungen des Emotionspsychologen LeDoux (2004). Er
konnte im Tierversuch feststellen, dass emotionale Reaktionen konditioniert wer-
den können, ohne dass höhere kognitive Prozesse beteiligt sind. Dazu durch-
trennte er bei Ratten die neuronalen Verbindungen zwischen der Amygdala
(dem für Emotionen zuständigen Teil des Gehirns) und dem sensorischen Cortex
(dem für die Aufnahme und Verarbeitung von Körperempfindungen zuständi-
gen Teil des Gehirns) und führte dann mit Erfolg Konditionierungsversuche mit
ihnen durch. Er stellte auch fest, dass die auf diesem Wege konditionierten Tiere
schnellere Reaktionen zeigten als die Tiere, bei denen der operative Eingriff
nicht vorgenommen wurde (c Abb. 1.4; Immisch 2004) und dass sie auf ein
breiteres Reizspektrum mit der konditionierten Reaktion reagierten.

Abb. 1.4: Konditionierung kann ohne Beteiligung höherer kortikaler Strukturen erfol-
gen. Die Reaktionen werden dann schneller ausgelöst (eigene Darstellung)

Die Funktion dieser schnellen und ungenauen Reaktion im Rahmen der Evolu-
tion ist schnell nachvollziehbar: In Gefahrensituationen soll schnell Fluchtverhal-
ten ausgelöst werden, auch wenn noch nicht ganz sicher ist, ob die Gefahr wirk-
lich ernsthafter Natur ist (besser einmal zu oft weglaufen als einmal zu wenig).
Dass Konditionierungsreaktionen ohne Beteiligung höherer kortikaler Prozesse
schneller erfolgen, ist aber auch für die Frage der Veränderungsresistenz man-
cher Verhaltensweisen von Klienten Sozialer Arbeit hoch bedeutsam: In den ers-
ten Lebensjahren sind die höheren geistigen Prozesse noch wenig ausgereift,
gleichzeitig eignet sich das Kind seine Welt über eine Fülle von Konditionie-
rungsvorgängen an. Gerade bei Kleinstkindern, aber auch noch während der fol-
genden Jahre, bildet sich so ohne Beteiligung komplexerer kognitiver Bewer-
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tungsprozesse ein emotionales Gedächtnis aus. »Das in dieser Zeit Erlebte prägt
sich tief in das emotionale Gedächtnis ein und formt dasjenige, was man Persön-
lichkeit oder Charakter nennt« (Roth 2001, 228).

1.2.2 Operantes Konditionieren

Während beim klassischen Konditionieren das Verhalten eines Menschen durch
den vorausgehenden Stimulus ausgelöst wird, steuert beim so genannten oper-
anten (oder auch: instrumentellen) Konditionieren die dem Verhalten nachfol-
gende Konsequenz das Verhalten. Insbesondere der amerikanische Psychologe
Burrhus F. Skinner (1904–1990), der als einer der einflussreichsten Forscher in
der Geschichte der Psychologie gelten kann, hat sich dieser Lernvariante ange-
nommen und eine Vielzahl beeindruckender Experimente vorgelegt. Er konnte
u. a. zeigen, dass Tauben, bei konsequenter Anwendung dieses einfachen Lern-
prinzips, Tischtennis spielen lernen konnten, aber auch geschriebene Wörter wie
»turn« und »peck« umsetzen konnten. Dass Menschen ihr Verhalten in hohem
Maße danach ausrichten, welche unmittelbaren Konsequenzen ihr Verhalten hat,
ist unmittelbar einsichtig. Lerntheoretiker haben aber die genauen Bedingungen
des Lernens anhand von nachfolgenden Konsequenzen in unzähligen Experi-
menten sowohl mit Tieren als auch mit Menschen äußerst differenziert herausge-
arbeitet (vgl. im Überblick Kanfer/Phillips 1975). Während klassische Konditio-
nierungsprozesse schon bei Neugeborenen greifen können (Cole/Cole 1989,
162), entwickelt sich die operante Konditionierbarkeit im Laufe der ersten Le-
bensmonate (Hayne, Rovée-Collier/Perris 1987).

Darauf aufbauend wurde die funktionale Verhaltensanalyse entwickelt, deren
Grundzüge für das Verstehen menschlichen Verhaltens essenziell sind. Im Rah-
men der Verhaltenstherapie ist die funktionale Verhaltensanalyse selbstverständli-
cher Standard für die diagnostische Einschätzung (vgl. etwa Borg-Laufs 2016,
Kanfer et al. 2012), aber auch in der Sozialen Arbeit ist dies ein probates Mittel,
um ungünstiges Verhalten von Klienten anhand der Funktion, die es für diese
hat, zu verstehen. Üblicherweise wird Verhalten demnach mit der Verhaltensfor-
mel S-O-R-K-C beschrieben, deren einzelne Bestandteile nachfolgend beschrieben
werden (vgl. ausführlich Blanz/Schermer 2013, Borg-Laufs 2018).

S – Stimulus

Der Stimulus ist diejenige Situation, die einem Problemverhalten unmittelbar
vorangeht. Es können externe Stimuli und interne Stimuli unterschieden werden.
Externe Stimuli liegen außerhalb der Person. So könnte bei einem aggressiven
Jugendlichen, z. B. dem beobachtbaren Verhalten, dass er einen anderen Jugend-
lichen verprügelt, der Stimulus »Jugendlicher sieht ihn an« vorausgehen. Interne
Stimuli hingegen liegen innerhalb der Person. Bei einem anderen Jugendlichen
könnte der interne Stimulus »Langeweile« z. B. regelmäßig einer aggressiven
Handlung vorausgehen.
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O – Organismus

In der Organismusvariablen werden alle zur Person gehörenden, überdauernden
Merkmale festgehalten, die in Bezug auf das zu erklärende Verhalten wichtig
sein könnten. Denkbar wären hier etwa körperliche Merkmale wie chronische
Krankheiten, aber auch überdauernde psychische Merkmale, wie etwa verletzte
Grundbedürfnisse (c Kap. 1.5), irrationale Überzeugungen (z. B. »Wer nicht
zeigt, dass er der Stärkste ist, ist ein Loser«) oder ein niedriges Selbstwertgefühl.

R – Reaktion (Verhalten)

Das Verhalten eines Menschen wird in der funktionalen Verhaltensanalyse auf
verschiedenen Ebenen beschrieben:

• motorisches Verhalten (Rmot) (z. B. zuschlagen, schreien, rennen, trödeln,…)
• kognitives Verhalten (Rkog) (die Gedanken, die einer Person in der Situation
• durch den Kopf gehen, z. B. »Das lass ich mir von so einem Penner nicht bie-

ten!«)
• emotionales Verhalten (Rem) (z. B. Wut, Trauer, Freude, …)
• physiologisches Verhalten (Rphys) (z. B. Herzrasen, Veränderung der Hauttö-

nung, …)

C – Consequences (Konsequenzen)

Die lernpsychologische Forschung hat deutlich gezeigt, dass v. a. kurzfristige Kon-
sequenzen verhaltenswirksam sind, während langfristige Konsequenzen kaum zur
Verhaltenssteuerung beitragen. Dieses Phänomen lässt sich an einer Fülle alltägli-
cher Verhaltensweisen immer wieder beobachten: Kurzfristige positive Konse-
quenzen einer Handlung führen häufig dazu, dass dieses Verhalten ausgeführt
wird, auch wenn es langfristig negative Konsequenzen hat. Eine Studentin, die
eine Party besucht, obwohl sie lernen müsste, wird kurzfristig für ihr Verhalten
belohnt (gute Stimmung, angenehme Kontakte usw.), während die langfristigen
Konsequenzen (schlechtere Prüfungsleistung) sie kaum davon abhalten können.
Bei den Klienten Sozialer Arbeit gibt es ebenfalls eine Vielzahl möglicher Bei-
spiele: So ist es kurzfristig angenehm, die gefühlsmäßige Belastung durch Proble-
me mittels übermäßigem Alkoholkonsum zu betäuben; dass dies längerfristig die
Probleme verstärkt und aufrechterhält (negative Konsequenzen), hält Betroffene
dann doch nicht vom übermäßigen Trinken ab. Das gleiche gilt auch für die Ver-
haltenswirksamkeit von Strafen, die unser Justizsystem zu bieten hat. Auch dabei
handelt es sich um langfristige (und nur mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit
eintretende) Konsequenzen, während die Tat, z. B. ein aggressiver Angriff, unmit-
telbar belohnt wird.

Bei den Konsequenzen ist – wie bei den Stimuli – auch dahingehend zu unter-
scheiden, ob es sich um interne (z. B. Verringerung von Angst, Verringerung von
Langeweile, Steigerung des Selbstwertgefühls) oder externe (Lob oder Bewunde-
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rung durch andere, materielle Belohnung) handelt. Die wichtigste Unterschei-
dung besteht aber darin, ob es sich bei den Konsequenzen im psychologischen
Sinne um Verstärker oder Bestrafungen handelt (c Tab. 1.1). Verstärker sind da-
durch gekennzeichnet, dass sie das vorausgehende Verhalten zukünftig wahr-
scheinlicher machen. Bestrafungen hingegen hemmen die Verhaltensausführung.
Bei den Verstärkungen wird zwischen positiver und negativer Verstärkung unter-
schieden: Positive Verstärkung (C+) bedeutet, dass jemand für seine Handlung
mit etwas Positivem belohnt wird, z. B. eine materielle Belohnung erhält. Negati-
ve Verstärkung (C/ –) hingegen bedeutet, dass ein unangenehmer Zustand been-
det wird, etwa: Durch meine Handlung verringert sich meine Langeweile oder
meine Angst. Ähnlich wird bei den Strafen zwischen direkter und indirekter Be-
strafung unterschieden: Bei der direkten Bestrafung (C–) handelt es sich um di-
rekt negative Konsequenzen, etwa Schmerzen, ausgeschimpft werden u. Ä. Bei
der indirekten Bestrafung (C/ +) wird ein positiver Zustand beendet, etwa eine an-
genehme Tätigkeit (gemeinsames Spiel) endet als Konsequenz daraus, dass ein
Kind sich beim Spiel unangemessen verhält.

Tab. 1.1: Systematik verstärkender und hemmender Verhaltenskonsequenzen

etwas wird entfernt etwas wird hinzugefügt

Verstärker (verhaltenssteigernd) C/– C+

Bestrafung (verhaltenshemmend) C/+ C–

(eigene Darstellung)

K – Kontingenz

Schließlich ist es wichtig zu wissen, wie das Verhältnis von Konsequenzen zu
Verhalten ist, m. a. W., wie regelmäßig die Verstärkung oder Bestrafung des Ver-
haltens erfolgt. Für unsere Zwecke ist es ausreichend, zwischen kontinuierlicher
und intermittierender Verstärkung zu unterscheiden. Bei kontinuierlicher Verstär-
kung wird ein Verhalten jedes Mal verstärkt, wenn es gezeigt wird. Dies ist für
den Verhaltensaufbau besonders günstig, schafft aber kaum stabiles Verhalten.
Bleibt die Verstärkung nämlich aus, wird das Verhalten schnell eingestellt. Ein
Kind etwa, welches regelmäßig die Erfahrung macht, dass es bei Wutanfällen sei-
nen Willen durchsetzen kann, wird dies ganz schnell als Mittel der Willens-
durchsetzung einzusetzen lernen. Bleibt die kontinuierliche Verstärkung aber
aus, so wird das Kind nach einer kurzen Phase der Intensivierung seiner Bemü-
hungen das Verhalten recht schnell wieder einstellen, weil es durch den man-
gelnden Erfolg schnell entmutigt wird. Anders verhält es sich bei intermittieren-
der Verstärkung. Das Verhalten wird nicht jedes Mal, sondern nur in (meist
unvorhersehbaren) Abständen belohnt, so wie etwa beim Glücksspiel. Das enor-
me Suchtpotential von Glücksspielen liegt darin begründet, dass die Spieler im-
mer hoffen können, dass der Gewinn kurz bevor steht, auch wenn sie gerade
eine ganze Serie von Verlusten erfahren haben. Ähnlich auch bei dem vorhin be-
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