Zur Einfiihrung

,Bildung im Alltag der offenen Kinder- und Jugendarbeit” war einer der drei
Bausteine eines umfangreichen Projekts, das die AGJF Baden-Wiirttemberg e.V.
gemeinsam mit dem Paritétischen Jugendwerk Baden-Wiirttemberg e.V. und der
SBR gGmbH Stuttgart 2006/07 durchgefiihrt hat. Geférdert wurde es aus Mitteln
des Européischen Sozialfonds (ESF) und der Arbeitsagentur.!

In diesem Projektbaustein sollte tiberpriift werden, ob die Forderung vieler aka-
demischer Jugendarbeiter/innen, die offene Arbeit verstarkt unter der Bildungs-
perspektive zu sehen, unter den gegebenen Voraussetzungen - personellen wie
fachlichen - iiberhaupt realistisch ist. Kann es mit den durchschnittlich vorhan-
denen Ressourcen und strukturellen Gegebenheiten {iberhaupt gelingen, Bildungs-
prozessen im alltidglichen Geschehen auf die Schliche zu kommen?

Unsere Antwort lautet eindeutig ,,Ja“, sofern die Praktiker/innen dafiir eine ver-
gleichsweise bescheidene Unterstiitzung erhalten. Im Projekt wurde diese Unter-
stiitzung durch die Projektmitarbeiter/innen (Burkhard Fehrlen, Thea Koss) ge-
wihrleistet, die die KollegInnen berieten und zudem einzelne Erhebungen (Inter-
views) und die Auswertung der gesammelten Daten libernahmen.

Die Méglichkeit zur Teilnahme wurde landesweit ausgeschrieben. Die Auswahl
der Einrichtungen, denen am Ende eine Mitarbeit am Projekt angeboten wurde,
orientierte sich zunéchst daran, ob die ortlichen Projekte insgesamt einen gewis-
sen regionalen und thematischen Querschnitt reprisentierten, und dass unter-
schiedliche Trdger und Zielgruppen Beriicksichtigung fanden. Da wir die ur-
spriinglich geplante Projektdauer und damit die Erhebungsphase verkiirzen muss-
ten, suchten wir aber auch nach Projekten, wo wir relativ ,,dichte” Prozesse er-
warten konnten.

Den Einstieg in die einzelnen Projekte bildete ein von den Projektmitarbeiter/in-
nen gefiihrtes, ausgedehntes Interview. Darauf aufbauend wurde ein ,,Projekt-
plan® ausgearbeitet und diskutiert, d.h. es wurde gemeinsam festgelegt, was,
wann, wo, von wem und mit welchen Methoden an Daten erhoben werden sollte.
Eine Einfiihrung in diese Methoden bekamen die Kolleg/innen bei einem zwei-
tdgigen Seminar im Herbst 2006. In diesen Tagen starteten auch die Erhebungen.
Im Januar 2007 wurden viele der Projektpléne auf der Basis einer Zwischenaus-
wertung modifiziert, im Juli wurden die Erhebungen mit einem weiteren Inter-
view abgeschlossen.

Mit diesem Buch wollen wir die Ergebnisse des Projekts abschlieBend vorstel-
len. Im ersten Teil erldutern wir die theoretischen und methodischen Grundla-
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gen.? Da ,,Bildung* empirisch nicht zugénglich ist, stellen wir hier auch unsere
aus der Theoriediskussion der vergangenen Jahre abgeleiteten ,,Zugénge® vor.
Solche Zuginge sind zu verstehen als Leitlinien fiir die Interpretation des in den
Projekten gesammelten Datenmaterials.

Danach werden wir die Auswertung einiger Projekte vorstellen. Da wir uns be-
schranken miissen, kdnnen wir nicht alle Projekte umfassend darstellen. Daher
werden in diesem zweiten Teil zunichst einige Projekte aus der Perspektive der
Ergebnisse vorgestellt. Danach folgen einige Auswertungen, wo wir auch unser
Datenmaterial umfassender entwickeln werden.

Wir bedanken uns bei den Trigern des Projekts fiir die Unterstiitzung, v.a. bei
Martin Bachhofer von der AGJF Baden-Wiirttemberg e.V. und Martin Roller
vom Paritdtischen Jugendwerk e.V., aulerdem bei Kai Kabs, der uns die beiden
Jahre kollegial begleitet und unterstiitzt hat. Unser besonderer Dank gilt den Kol-
leginnen und Kollegen aus den Einrichtungen, die sich mit uns auf dieses Expe-
riment eingelassen haben.

Thea Koss, Burkhard Fehrlen, Februar 2009

2 Zu den methodischen Grundlagen vgl. AGJF Hrsg., Qualititsentwicklung in der of-
fenen und verbandlichen Kinder- und Jugendarbeit, Leinfelden 2003



Bildung in der offenen Kinder- und Jugendarbeit

Theoretische und empirische Zugange

Im Dezember 2001 veroffentlichte das Bundesjugendkuratorium seine ,,Streit-
schrift” ,,Zukunftsfahigkeit sichern! — Fiir ein neues Verhéltnis von Bildung und
Jugendhilfe®. Im Zusammenhang mit der gleichzeitig veroffentlichten ,,PISA-
Studie 10ste es damit eine intensive Fachdiskussion zum Verhéltnis von Ju-
gendhilfe und Bildung aus.

Im Gegensatz zu einigen anderen Arbeitsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe war
diese Diskussion iiber ,,Bildung* fiir die Kinder- und Jugendarbeit so neu nicht.
Gemil ihrem Selbstverstindnis ist sie seit Jahrzehnten ,,Bildungsarbeit”, und
,auBerschulische Bildung* ist nach dem KJHG von 1990 eine ihrer zentralen
Aufgaben. In Baden-Wiirttemberg ist nicht nur das LKJHG, sondern auch das
,,Gesetz zur auferschulischen Jugendbildung* ein Landesausfithrungsgesetz zum
KJHG. Die AGJF Baden-Wiirttemberg e.V. hat 1996 im Auftrag der Bundesar-
beitsgemeinschaft offene Kinder- und Jugendeinrichtungen e.V. (BAG OKIJE e.
V.)) und in Zusammenarbeit mit dem Bund der Jugendfarmen und Aktivspielplat-
ze auf dem Jugendhilfetag in Leipzig mit Richard Miinchmeier und Burkhard
Miiller einen vielbeachteten Workshop zur ,,Bildung in der offenen Kinder- und
Jugendarbeit™ veranstaltet. Der Verdacht, die Beteiligung der Kinder- und Ju-
gendarbeit an der aktuellen Bildungsdebatte diene allein legitimatorischen Zwe-
cken, kann also getrost zurlickgewiesen werden.

Allerdings darf man sich auch nicht tduschen, denn diese Diskussion zur Frage
der ,,Bildung* wurde in der Kinder- und Jugendarbeit seit Mitte/Ende der 70er
Jahre lediglich auf Sparflamme gefiihrt. Im Mittelpunkt standen seither eher Be-
griffe wie z.B. ,Kulturarbeit™ ,,Maddchen- und Jungenarbeit®, ,,Lebensbewilti-
gung®, ,,Sozialraumorientierung™ oder gar ,,Prédvention”. Burkhard Miiller hat
aber schon Anfang der 90er Jahre darauf hingewiesen, dass in diesen unterschied-
lichen Konzepten ,,implizit immer auch ein ,Bildungsverstindnis‘“ stecke und
die Kinder- und Jugendarbeit dazu aufgefordert, sich von ihrer ,,bildungstheore-
tischen Abstinenz zu verabschieden.' Auf breiterer Basis Gehor fand seine An-
regung allerdings erst knapp zehn Jahre spater unter dem Eindruck von PISA.

1. Die ,,Streitschrift* des Bundesjugendkuratoriums

Als ,,Stunde Null“ der aktuellen Bildungsdebatte wird daher allgemein die Ver-
offentlichung jener ,,Streitschrift” des Bundesjugendkuratoriums vom Dezember

' Miiller, Burkhard, AuBerschulische Jugendbildung oder: Warum versteckt Jugendar-
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2001 gehandelt.? Das Bundesjugendkuratorium (BJK) ist ein im KJHG veran-
kertes Gremium, das die Bundesregierung in grundsatzlichen Fragen der Jugend-
hilfe und in Querschnittsfragen der Kinder- und Jugendpolitik berét. Es besteht
aus bis zu 15 Sachverstindigen aus den Verbanden und aus der Wissenschaft.
Seine Geschiftsstelle ist angesiedelt beim Deutschen Jugendinstitut in Miinchen.

Kritik an der 6ffentlichen Bildungsdiskussion

Einleitend kritisierte das BJK in seiner Streitschrift, dass sich die 6ffentliche
Debatte iiberwiegend auf Fragen der ,,ZweckmaiBigkeit und Verwertbarkeit* von
Bildung konzentriere, sie sei fokussiert auf ,,Qualifikationserfordernisse der Ar-
beitskréfte®, auf Schule, Hochschule und berufliches Ausbildungssystem. AuBBer-
dem wiirden jene Kinder und Jugendlichen, die den wachsenden Anforderungen
nicht standhalten kdnnten, in der Debatte kaum beriicksichtigt. Die Kinder- und
Jugendhilfe sowie die Politik wurden aufgefordert, sich gegen diese Verengung
des Bildungsverstidndnisses zu stemmen und dabei v.a. auch die Interessen der
Benachteiligten anwaltschaftlich zu vertreten. Gemeinsam sollten sie ,,dafiir Sor-
ge tragen, dass Benachteiligungen erkannt und abgebaut werden, damit Bildung
der Selbstentfaltung des Individuums und der Humanisierung und Demokratisie-
rung der Gesellschaft dient™.

Wozu Bildung?

Die Relevanz des Bildungsthemas begriindete das BJK in seiner Streitschrift mit
gesellschaftlichen Entwicklungen. Die Gesellschaft der Zukunft sei eine Wissens-,
eine Risiko-, Einwanderungs-, Zivil- und Arbeitsgesellschaft. ,,Wissensgesell-
schaft® bedeute, dass ,,Intelligenz, Neugier, lernen wollen und kénnen, Problem-
16sen und Kreativitdt™ als Fahigkeiten der Menschen eine immer wichtigere Rol-
le spielen wiirden. ,,Risikogesellschaft™ meine, dass die Lebensperspektiven der
Menschen in Zukunft ungewisser werden, was es fiir den Einzelnen schwieriger
mache, seine Identitdt zu wahren. ,,Einwanderungsgesellschaft” bedeute, dass die
BRD ein Land bleiben wird, in dem ,,Menschen verschiedener Herkunft, Religi-
on, Kultur und Tradition integriert werden ... und Formen des Miteinander-Le-
bens und -Arbeitens entwickelt werden miissen.* Zivilgesellschaft zielt wieder-
um auf die notwendige Stirkung von ,,Partizipation, Solidaritit, sozialen Netzen
und Kooperation der Biirger ...“. Mit dem Begriff ,,Arbeitsgesellschaft” betonte
das BKJ, dass Erwerbsarbeit Mittelpunkt des Lebens der Erwachsenen bleiben
wird, dabei ,,aber immer hohere Anforderungen an die Menschen gestellt werden
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Unabhéngig davon, an welchem Modell sich die Vorstellungen iiber die gesell-
schaftliche Zukunft orientierten, sei klar, dass die Menschen mehr noch als heute
iiber ,.,komplexe Kompetenzen der individuellen Lebensfithrung und des sozi-
alen Zusammenlebens* verfiigen miissten. Dies aber setze ,,Bildung und Gebil-
detsein voraus®. Bildung wird dabei in einem ,,umfassenden Sinn* gedacht, sie
geht weit iiber das Wissen hinaus, das die Schule oder das berufliche Ausbil-
dungssystem vermitteln konnen. Gefragt seien auch andere ,,.Lernorte, nicht zu-
letzt die Angebote und Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe.

In der Vergangenheit galt, dass Bildung fiir Kinder und Jugendliche in erster Li-
nie fiir deren spateres Leben als Erwachsene wichtig sei: Wer seine Jugendzeit
nutzt, lernt und sich vorbereitet, wer in der Gegenwart zugunsten von Bildung
auf Konsum und Zerstreuung verzichtet, der wird dafiir in der Zukunft durch
bessere berufliche und soziale Chancen "belohnt” werden.* Dieses ,,bildungsop-
timistische Lebenskonzept® habe sich in mehrfacher Weise veréndert: Erstens
seien formale Bildungsabschliisse zwar nach wie vor wichtig, garantierten aber
nicht mehr wie in fritheren Zeiten eine erfolgversprechende berufliche Zukunft.
Zweitens sei Bildung nicht mehr nur fiir die spitere Zukunft wichtig, sondern
auch fiir das Leben von Jugendlichen im Hier und Jetzt. Junge Menschen bréuch-
ten Bildung, um in ihrer Gegenwart die ihnen abverlangten Entscheidungen tref-
fen zu konnen, obwohl ihnen angesichts der ungewissen gesellschaftlichen Zu-
kunft niemand mehr auch nur annéhernd garantieren konne, dass diese Entschei-
dungen eine erfolgversprechende Biographie begriinden wiirden. ,,Bildung er-
fahrt also eine Bedeutungsverdnderung: Sie wird zur wichtigsten Ressource der
Bewiltigung der Gegenwart und der Gestaltung der Zukunft“. Junge Menschen
bendtigten sehr viel frither als in der Vergangenheit ,,Lebenskompetenz*.

Was heifit Bildung?

Aber was heifit fiir das BJK eigentlich ,,Bildung*? Bis hierher war ja lediglich
davon die Rede, dass sie mehr ist als die Anhdufung von Schulwissen, auflerdem
sind die Stichwdrter ,,Selbstentfaltung® und ,,Kompetenzen der individuellen Le-
bensfiihrung® gefallen. Wie macht das BKJ den Begriff ,,Bildung* handhabbar?
Grundlage des ,,Bildungsverstindnisses” des BKJ ist die These, dass ,,Bildung
stets ein Prozess des sich bildenden Subjekts* ist, dass es immer um ,,Selbstbil-
dung® geht. ,,.Bildung* meine durchaus auch Lernen im Sinne von ,,Wissenser-
werb®, gehe aber weit dariiber hinaus, bleibe vor allem zwangsléufig ein ,,eigen-
sinniger* Prozess des einzelnen Subjekts. Dieser Prozess sei zu verstehen als

~Anregung aller Krifte* - kognitive, soziale, emotionale und dsthetische.
~<Aneignung von Welt* - verstanden als ,,aktiver, subjektiver Prozess, bei dem
das Fremde in Eigenes verwandelt wird“. Solche Aneignung kann nicht unter-
richtet, sondern ,,nur angeregt und ermoglicht werden®.
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o Entfaltung der Personlichkeit™ - verstanden als Entwicklung der Individuali-
tat, von Potenzialen, der ,,Befreiung von inneren und &ufleren Zwéngen®, als
emanzipatorischer Prozess also.

In Anlehnung an die internationale Diskussion werden nach dieser vorldufigen
Definition von ,,Bildung* einzelne Bildungsebenen unterschieden, denen jeweils
spezifische ,,Lernsituationen* oder ,,Bildungsorte zugewiesen werden konnen.

e ,,Formelle Bildung" hat einen verpflichtenden Charakter und findet in Schu-
len, Betrieben und Hochschulen statt. Die Inhalte sind vorgegeben und Leis-
tungen werden bewertet.

¢ ,.Non-formelle Bildung™ findet in organisierten Angeboten statt, die aller-
dings freiwillig sind. Die TeilnehmerInnen haben auch einen gewissen Ein-
fluss auf die Inhalte der Angebote.

o Informelle Bildung“ sind die ungeplanten Prozesse, die im Alltag, in der
Familie, der Nachbarschaft oder der Freizeit ablaufen. Sie sind die unverzicht-
bare Grundlage fiir formelle und non-formelle Bildungsprozesse.

Wichtig war dem Bundesjugendkuratorium, dass diese drei Bildungsebenen in
einem engen Zusammenhang stehen. Es macht also wenig Sinn, Schule und Ju-
gendarbeit/Jugendhilfe oder andere Bildungsbereiche gegeneinander auszuspie-
len oder in den alten Streit zu verfallen, wer die besseren oder wichtigeren Bil-
dungsangebote macht. Es forderte dazu auf, diese drei Ebenen und die dort téti-
gen Organisationen als gleichberechtigt anzuerkennen. Die Kinder- und Jugend-
hilfe miisse jedoch zunéchst den eigenen Bildungsbegriff klaren, um so die Vor-
aussetzung zu schaffen, in der 6ffentlichen Diskussion mitreden und mit anderen
Bildungstriagern in einen produktiven Dialog eintreten zu konnen.

2. Bildungsverstindnis: Erste Anniherung

Auf der Ebene der Theoriediskussion wurde diese Aufforderung, ein eigenes Bil-
dungsverstidndnis zu entwickeln, von der Kinder- und Jugendarbeit geradezu be-
geistert aufgegriffen. In den letzten Jahren sind viele Tagungen veranstaltet und
Veroffentlichungen auf den Markt geworfen worden. Auch die Praxis und die
Politik initiierte das eine oder andere Projekt, zum Beispiel die ,,Bildungsoffen-
sive* in Baden-Wiirttemberg. Als gleichberechtigter Partner oder als eigenstin-
diger Bildungsort wird die Kinder- und Jugendarbeit aber bis heute - von Aus-
nahmen abgesehen - weder von seiten der Politik noch von der Schule aner-
kannt.

Recht schnell einigte man sich auf den Ort innerhalb der vom Bundesjugendkura-
torium umrissenen Bildungslandschaft, in der die Kinder- und Jugendarbeit sel3-
haft ist. In ihren Angeboten finden ,,non-formelle® Bildungsprozesse statt, inner-
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halb der Gruppen oder in den offenen Einrichtungen auch ,,informelle®. Reichlich
unklar blieb aber (nicht nur PraktikerInnen), was denn unter ,,Bildung* konkret
iiberhaupt zu verstehen ist und in welchem Verhiltnis sie zu anderen Leitbegrif-
fen in der Pddagogik, v.a. zur Erziehung steht. Diesem ,,Verhaltnis* wollen wir
daher zunichst einmal kurz nachgehen.

Erziehung und Bildung

Der Bildungsbegriff ist belastet, denn er ,,entstammt einem normativ-idealisti-
schen Umfeld, das auch bei der heutigen Nutzung stets mitschwingt*. Entspre-
chend unscharf bleibt er, beispielsweise auch in der ,,emanzipatorischen Padago-
gik®, wo er eine grof3e Rolle spielt. Dass jemand viel weil3, scheint noch kein
hinreichender Grund dafiir zu sein, als ,,gebildet” zu gelten. Gleichzeitig spielt
das ,,Wissen®, liber das ein Mensch verfiigt, doch wieder eine wichtige Rolle.
Von ,,Bildung* ist heute aber auch dann die Rede, wenn die Wirtschaft ganz kon-
krete Interessen formuliert im Hinblick darauf, was die Schule Kindern und Ju-
gendlichen beizubringen hat, damit sie ,,tauglich® werden fiir das Berufsleben.
Man redet hier auch gerne von ,,Kompetenzen* und meidet den Bildungsbegriff.
Diese Ambivalenz des Bildungsbegriffs ldsst sich historisch am Verhéltnis zwi-
schen dem Erziehungskonzept der Aufklarung (17./18. Jahrhundert) und dem
Bildungsverstiandnis der deutschen Klassik, bzw. des deutschen Idealismus (Ende
18./Anfang 19. Jahrhundert) verdeutlichen.

Das Erziehungskonzept der Aufklarung

Was jemand wurde, war lange Zeit abhdngig von seiner Herkunftsfamilie. Sie
entschied tliber seine soziale Platzierung, individuelle Fahigkeiten waren sozusa-
gen nicht gefragt. Diese gottgewollte Ordnung geriet im 18. Jahrhundert in eine
Legitimationskrise. Die Landwirtschaft war zunehmend nicht mehr in der Lage,
die Bevdlkerung ausreichend zu erndhren, und in den Stddten blockierte das
Zunftwesen die wirtschaftliche Entwicklung. Dadurch entwickelten sich Grup-
pen von Menschen, die in diese alte Ordnung nicht passten. Auf der einen Seite
wuchs die Zahl der Tagelohner, Bettler und Landstreicher, die tagtdglich um ihr
Uberleben kimpfen mussten. Auf der anderen Seite bildete sich - wenn auch lang-
sam - das Biirgertum aus, also ,.gebildete* Menschen wie Lehrer, Arzte, Kaufleu-
te etc., die sich tiber ihre eigene, individuelle Leistung definierten und politische
Rechte beanspruchten.

Dieser - letztlich - relativ kleine Teil der Bevdlkerung bestimmte das Denken der
Aufklarung und dessen Pddagogik. Durch Erziehung sollte der Biirger geschaf-
fen werden, der gleichzeitig politisch miindig und gesellschaftlich niitzlich war,

3 Low, Martina, Einfithrung in die Soziologie der Bildung und Erziehung, Opladen 2003,
S. 19
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der ,,verniinftige* Mensch. Wo eine solche Erziehung auf breiter Basis praktiziert
wird - so die Idee -, folgt daher automatisch einer Entwicklung hin zu einer bes-
seren, gerechteren, weil verniinftigeren Gesellschaft. Erziehung wurde dabei ge-
dacht als geplante, kontinuierliche ,,Einwirkung der élteren auf die jiingere Ge-
neration“. Die Kinder sollten zur 6konomischen, moralischen und politischen
Selbstiandigkeit erzogen werden. Erziehung endete dort, wo dies erreicht war. Im
Mittelpunkt standen dabei letztlich ,,die biirgerlichen gesellschaftlichen Qualifi-
kationszwecke®, der Kopf als Sitz der Vernunft und weniger der Bauch.

Dieses Erziehungskonzept blieb daher ambivalent. Einerseits wurde die Erzie-
hung der Kinder ,,zur Voraussetzung des historischen Fortschritts erklart”, ande-
rerseits ,,sollten sie damit einer historisch neuartigen Disziplinierung und Kon-
trolle unterworfen werden.“* Eine entscheidende Voraussetzung fiir dieses Den-
ken war, dass die Erwachsenen eine klare Vorstellung davon hatten, was sie ih-
rem Nachwuchs beizubringen hatten, um diesen Fortschritt zu befliigeln. Anders
ausgedriickt: Sie hatten eine klare Vorstellung von einer wiinschenswerten ge-
sellschaftlichen Zukunft.

Das Bildungskonzept der deutschen Klassik

Das Bildungskonzept der deutschen Klassik kann als Widerstand gegen dieses
Erziehungskonzept der Aufklarung verstanden werden. Nicht die gesellschaft-
liche Brauchbarkeit oder Niitzlichkeit - die ,,Qualifikation*, wiirden wir heute
sagen - der jungen Menschen stand hier im Mittelpunkt, ,,sondern die lebenslan-
ge Arbeit an der Vervollkommnung der eigenen Person®.’ Es geht um die Ent-
wicklung von Reflexivitit und Handlungsféhigkeit. An die Stelle des ,,abstrakten
Subjekts* der Aufklarung tritt die individuelle Person. Diese Bildung war ,,nicht
das Produkt einer planméBigen Beeinflussung durch Erziehung, sondern das Er-
gebnis individueller Anstrengungen, einer schopferischen Aneignung der Welt
durch das Individuum selbst.*

Die ,,Bildung als Selbstvervollkommnung® galt gleichzeitig als Optimum fiir die
Gesellschaft, denn die ,,Hoherentwicklung® der einzelnen Menschen implizierte
auch eine Hoherentwicklung der Gesellschaft. Die Gesellschaft hatte in diesem
Konzept dem Menschen zu dienen, nicht umgekehrt. Jedem Menschen wurde so
etwas wie ein ,,Bildungstrieb® unterstellt, d.h. jedes Individuum strebt nach ,,as-
thetischer und moralischer Perfektion®, nach individueller Freiheit und - modern
formuliert - Selbstverwirklichung.

Auch dieses Bildungskonzept hatte einen sozialgeschichtlichen Hintergrund. Die
Hoffnung der Aufklédrer auf einen gesellschaftlichen Neubeginn, auf die Auflo-

4 Baumgart, F., Hrsg., Erziehungs- und Bildungstheorien, 2001
5 Low, Martina, 2003, S. 24
6 Baumgart, F., a.a.0., S.83
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sung der alten stidndischen Gesellschaft im Schulterschluss mit dem absolutisti-
schen Staat hatten sich am Ende des 18. Jahrhunderts im Grunde zerschlagen.
Die Krise der Landwirtschaft hatte sich weiter verschérft, in den Stddten hatten
die Ziinfte nach wie vor das Sagen und blockierten die wirtschaftliche Entwick-
lung. Das Heer der Armen war nicht kleiner, sondern grofer geworden. Mehr
denn je war es angesagt, die Gesellschaft auf neue, verniinftige Grundlagen zu
stellen. Die franzosische Revolution schien dem deutschen Biirgertum aber kein
nachahmenswertes Modell zu sein, es setzte vielmehr auf (wenn auch radikale)
Reformen, auf eine ,,defensive Modernisierung®.

In mancherlei Hinsicht wurde dieses liberale Programm zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts nach der Niederlage gegen Napoleon in Preulen dann auch realisiert,
z..B. in Form einer Reform des Bildungswesens, dem Aufbau einer staatlichen
Biirokratie, der Beseitigung zahlreicher Privilegien der Ziinfte und der formalen
Freisetzung der Landbevolkerung aus alten feudalen Abhédngigkeiten. Das Bil-
dungskonzept des Neuhumanismus stand in unmittelbarem Zusammenhang zu
diesen politischen Entwicklungen. ,,Die aus den Fesseln der stdndischen Gesell-
schaft freigesetzten Individuen mussten auf diese liberale Wettbewerbsgesell-
schaft vorbereitet werden. Eine moderne Schule sollte ihnen das Riistzeug fiir
diese zukiinftige Gesellschaft, elementare Kenntnisse, Fertigkeiten, Arbeitstu-
genden und normative Verhaltensmuster fiir ihre Rolle in einer freien Marktge-
sellschaft vermitteln. Eine Bildungstheorie, die ihre Hoffnungen ganz auf die um-
fassende Bildung aller individueller Kréfte setzte, schien dafiir ein geeignetes
theoretisches Instrument zu liefern. ... Aus den ehemaligen Untertanen sollten
freie Staatsbiirger werden, die sich - wie die Reformer hofften - auf der Grundla-
ge freier Institutionen und Mitbestimmungsmoglichkeiten auf neue Weise mit
dem Gemeinwohl und dem allgemeinen Staatsinteresse identifizieren wiirden.*
Vordergriindig wurde in diesem Bildungskonzept der Verwertungsanspruch der
Aufklérer, die Orientierung an einer von Erwachsenen formulierten Idee von
Niitzlichkeit und Brauchbarkeit, zuriickgewiesen. Nicht Erziehung fiir eine von
Erwachsenen bereits gedachte gesellschaftliche Zukunft war das Thema der Neu-
humanisten, sondern Bildung der Individuen, um diese zu befahigen, eine prinzi-
piell offene Zukunft selbst zu gestalten. Der Verwertungsanspruch der Aufklarer
kehrte jedoch rasch wieder in die pddagogische Diskussion um Bildung und Er-
ziehung zuriick, verbunden mit den ersten nationalistischen Tonen.

Heute

Erledigt war die Diskussion um Bildung und/oder Erziehung danach noch lange
nicht, auch in den Diskussionen in der Bundesrepublik nach 1945 spielte sie eine
wichtige Rolle. In den 50er Jahren, der Zeit der Restauration, in der Bundestags-

7 Baumgart, F., a.a.0., S. 86f
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wahlen mit dem Slogan ,,Keine Experimente* gewonnen wurden, dominierten
konservative Erziehungsvorstellungen. In den 60er entdeckte dann Klaus Mol-
lenhauer in der Berliner Jugendhdusern ,,die Party als bildendes Milieu®, und der
Soziologe Ralf Dahrendorf forderte eine neue Bildungspolitik, um ,,Chancen-
gleichheit” zu realisieren. Passend zum gesellschaftlichen Rollback zettelten neo-
konservative Krifte in den 80er Jahren ihre Kampagne ,,Mut zur Erziehung* an,
wéhrend in jlingster Zeit wieder viel von ,,Bildung* die Rede ist, nachdem spi-
testens durch PISA die allgemeine Ratlosigkeit der Politik auch im Hinblick auf
den gesellschaftlichen Umgang mit Kindern und Jugendlichen deutlich wurde.
Die Offentlichkeit wie auch die Politik bleiben dabei letztlich aber auf dem Ver-
wertungsgedanken des Erziehungskonzepts der Aufkliarung sitzen.

3. Bildungsverstindnis: Zweite Anniiherung - der 12. Jugendbericht

Die oben erwihnte Diskussion um Bildung im Anschluss an die Streitschrift des
Bundesjugendkuratoriums wurde auf zwei Bithnen gefiihrt: Einmal in Form von
Stellungnahmen, Thesen etc. als Beitrag zur unmittelbar politischen Debatte in
der BRD, zum anderen als sozialpddagogische Theoriediskussion®. Die gemein-
same Klammer ist, dass Stellung bezogen wird gegen ein verkiirztes Bildungs-
verstidndnis, das sich nahezu ausschlie3lich an der Qualifikation von Kindern und
Jugendlichen, also am Verwertungsgedanken orientiert und die Schule als exklu-
siven Bildungsort sieht.

Die im engeren Sinn politische Diskussion kdnnen wir hier nicht verfolgen, wir
konzentrieren uns vielmehr auf die Theoriedebatte und hier auf den 2005 verdf-
fentlichten 12. Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung, der ,,Bildung
und Erziehung aullerhalb der Schule* zum Thema hat. Er kann in gewisser Weise
als Reslimee der Debatte der vergangenen Jahre gelten und, darauf aufbauend,
als umfassende konzeptionelle Grundlage fiir die weitere Diskussion. Entwickelt
wird hier auch ein kategoriales Geriist, das den Bildungsbegriff empirisch zu-
géinglich und damit auch tiberzeugender machen soll.

Die Autorlnnen des Jugendberichts stellen zunichst fest, dass sich die traditio-
nellen Konzepte fiir die Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern und
Jugendlichen {iberlebt hitten, da die Voraussetzungen dafiir nicht mehr gegeben

8 Einen Niederschlag fand diese Diskussion natiirlich auch in Publikationen, dazu eine
Auswahl: Miichmeier, R. u.a., Hrsg., Bildung und Lebenskompetenz. Kinder- und Ju-
gendhilfe vor neuen Aufgaben, Opladen 2002; Otto, H.-W., Rauschenbach, T., Hrsg.,
Die andere Seite der Bildung. Zum Verhéltnis von formellen und informellen Bildungs-
prozessen, Wiesbaden 2004; Rauschenbach, T. u.a., Non-formale und informelle Bil-
dung im Kindes- und Jugendalter. Konzeptionelle Grundlagen fiir einen nationalen Bil-
dungsbericht (i.A. des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung), Berlin 2004
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seien. Die Vorstellung, dass die Familie fiir die Betreuung und Erziehung, die
Halbtagsschule fiir die Bildung zustéindig seien, habe angesichts der Verédnde-
rungen im Zusammenleben innerhalb der Familien und der realen Bedingungen
des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen ihre Basis verloren. Verwiesen
wird zum Beispiel auf ,,Diskontinuitdten in familidren Konstellationen®, auf die
,.wachsende Erwerbstdtigkeit beider Elternteile®, verbunden mit ,,zunehmenden
Anforderungen an Flexibilitidt und Mobilitit” und auf die ,,mediale Durchdrin-
gung des Alltags* von Kindern und Jugendlichen.

Das 6ffentliche Betreuungs-, Erziehungs- und Bildungsangebot miisse daher neu
ausgerichtet und ausgebaut werden. Dabei gehe es aber nicht nur um Quantitit,
sondern um eine neue Balance im Zusammenspiel von 6ffentlichen und privaten
Leistungen, und weiter um die Entwicklung eines integrierten Konzepts von Be-
treuung, Erziehung und Bildung fiir das gesamte Kindes- und Jugendalter. Denn
die géngige Vorstellung von Betreuungs-, Erziehungs- und Bildungsangeboten
,,als eine aufsteigende Abfolge im kindlichen Lebenslauf und die darauf griin-
dende Praxis, die entsprechenden Angebote isoliert voneinander zu organisieren,
sei langst nicht mehr angemessen.

Die angedeuteten weitreichenden Verdnderungen der gesellschaftlichen Bedin-
gungen des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen seien zwiespéltig, denn
sie setzten gleichzeitig Chancen und Risiken frei: ,,Die vielfiltigen Optionen, die
sich Kindern und Jugendlichen heute fiir ihre Lebensgestaltung bieten, beinhal-
ten Chancen flir zahlreiche soziale, kulturelle und kognitive Bildungs- und Lern-
prozesse, bergen jedoch auch Risiken und Konfliktpotentiale und erfordern des-
wegen vorbereitende und begleitende Unterstiitzung.*“!° Vor allem gelte es jene
Kinder und Jugendlichen zu férdern, denen Chancen und Moglichkeiten tenden-
ziell vorenthalten werden: arme Kinder, Madchen, Kinder und Jugendliche, die
in Regionen aufwachsen, die wenig ,,Zugang zu Bildungsorten und Lernwelten
bieten, sowie Kinder und Jugendliche aus eher ,,niedrigen Sozialschichten®, zu
denen auch viele Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund gehdorten.
Auf diesem Hintergrund wird im Jugendbericht ein ,,konzeptioneller Rahmen*
fiir Bildung entwickelt. ,,Bildung* wird auch hier weit gefasst und gekennzeich-
net als ,,ein umfassender Prozess der Entwicklung einer Personlichkeit in Aus-
einandersetzung mit sich und ihrer Umwelt®. Dieser Entwicklungsprozess sei
vom Individuum ,,eigenstindig und selbsttitig* zu leisten. Das Subjekt sei dabei
aber angewiesen auf ,,bildende Gelegenheiten, Anregungen und Begegnungen®,
nur dann konne es in diesen Arrangements und Zusammenhéngen ,,kulturelle,
instrumentelle, soziale und personale Kompetenzen® entfalten. Bildung diene ei-

9 Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Auftraggeber), 12.
Kinder- und Jugendbericht - Bildung und Erziehung auBerhalb der Schule, 2005,
S.28 (ausfiihrlich S. 73ff)

10 a.a.0., S. 30

16



nerseits der ,,Sicherung, Weiterentwicklung und Tradierung des kulturellen Erbes,
der Herstellung und Gewihrung der gesellschaftlichen und integrativen Ordnung,
der sozialen Integration und der Herstellung von Sinn“. Andererseits erschopfe
sie sich nicht in dieser ,,Einbindung in eine bestehende Gesellschaft”. Bildung
ziele vielmehr auch darauf, ,,die einzelnen Subjekte zu befdhigen, sich Zumu-
tungen und Anspriichen der Gesellschaft, die der individuellen Entfaltung entge-
genstehen, zu widersetzen.!! Bildung meine immer auch , kritische Selbsttatig-
keit, ist also orientiert am Bild eines guten, gelingenden Lebens ...“.1?

Die AutorInnen des Jugendberichts betonen, dass sie bewusst auf den Bildungs-
begriff zuriickgreifen wiirden und nicht auf alternative Begriffe wie ,,Lernen*
oder ,,Kompetenzentwicklung®. Diese beiden Begriffe hitten zwar den Vorteil,
dass sie ,,leichter operationalisierbar und empirisch fassbarer seien. Beide wiir-
den aber vieles ausgrenzen, ,,was mit dem Bildungsbegriff thematisiert werden
kann. Bildung bezieht sich auf die Entwicklung von Individuen in einem umfas-
senden Sinn; neben der Entwicklung und Ausbildung von Kompetenzen zidhlen
dazu auch Orientierungen, Einstellungen, Wahrnehmungs- und Denkmuster. Bil-
dung bezieht sich, anders als der Lernbegriff, auf die ganze Person, eingebunden
in eine konkrete soziale und kulturelle Umwelt. Hinzu kommt, dass im Bildungs-
begriff gesellschaftliche und individuelle Dimensionen miteinander verflochten
sind; der Begriff ermoglicht eine Verbindung von beiden Dimensionen.“!3

Als Bildungsziel bestimmt der Jugendbericht ,,in einem nicht emphatischen Sinn*
die Befdhigung von Kindern und Jugendlichen ,,zu einer eigenstindigen und ei-
genverantwortlichen Lebensfiihrung in sozialer, politischer und kultureller Ein-
gebundenheit und Verantwortung®. Individuen sollen im Rahmen von Bildungs-
prozessen die Fahigkeit zu eigenstindigem, aktiven Handeln in der Gesellschaft,
zur Auseinandersetzung und zur Verstindigung entwickeln. ,,Diese Fiahigkeit zur
Selbstregulation in einem umfassenden Sinn, in konkreten, vorfindbaren Lebens-
lagen und als lebenslanger Prozess, kann als Grundgedanke eines zeitgemif3en
Bildungskonzepts formuliert werden.* Dies schliefe die Fahigkeit zur 6kono-
mischen Existenzsicherung (Qualifikation) mit ein, gehe aber weit dartiber hin-
aus.'

Um diesen komplexen Bildungsbegriff handhabbarer und vor allem empirisch
zugénglich zu machen, entwickelten die Autorlnnen des Jugendberichts einige
Unterscheidungen oder auch Zugénge. Zunéchst: Wenn Bildung als ,,Aneignung
von Welt“ verstanden wird, dann liegt es nahe, nach unterschiedlichen Beziigen
zu dieser Welt Ausschau zu halten. Unterschieden wird im Jugendbericht zwi-
schen der , kulturellen, der ,,materiell-dinglichen®, der ,,sozialen“ und der ,,sub-

11 a.a.0.,S. 31
12 a.a.0., S. 82ff
13 a.a.0.,S. 84
14 a.a.0.,S. 84
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jektiven Welt. Im Bildungsprozess entwickle und entfalte das Kind und der Ju-
gendliche unterschiedliche basale ,,Kompetenzen®, die sich diesen vier ,,Bezii-
gen® zuordnen lassen: Erstens ,kulturelle Kompetenzen®, d.h. v.a. sprachlich-
symbolische Fahigkeiten, ohne die sich niemand in dieser Welt bewegen konne.
Zweitens gehe es um ,,instrumentelle Kompetenzen®, d.h. die Fahigkeit zum Um-
gang mit der uns vorgegebenen materiellen Umwelt. ,,Soziale Kompetenzen*
wiirden benétigt, um ,,sich mit anderen handelnd auseinander zu setzen und an
der sozialen Welt teilzuhaben sowie an der Gestaltung des Gemeinwesens mitzu-
wirken®. ,,Personale Kompetenzen™ wiederum gelten als Féhigkeiten, um ,,eine
eigene Personlichkeit zu entwickeln, sich als Person einzubringen, mit sich und
seiner mentalen und emotionalen Innenwelt umzugehen, sich selbst als Einheit
wahrzunehmen und mit der eigenen Korperlichkeit, Emotionalitit und Gedan-
ken- und Gefiihlswelt klarzukommen®.'

Danach wird eine zweite Unterscheidung vorgenommen. Diese Bildungspro-
zesse, diese Aneignung von Welt und die dabei entwickelten unterschiedlichen
Kompetenzen konnten an verschiedenen ,,Bildungsorten und in unterschied-
lichen ,,Lernwelten* stattfinden. In fritheren Zeiten sei dies vergleichsweise ein-
fach gewesen: Die Familie habe den Kindern die basalen Kompetenzen vermit-
telt, auBerdem habe es in den lebensweltlichen Zusammenhéngen der Kinder und
Jugendlichen eine Fiille von Mdglichkeiten gegeben, etwas zu lernen. Z.B., wenn
man beim Schreiner um die Ecke reingeschaut und moglicherweise sogar manch-
mal mithelfen durfte. Diese Voraussetzungen seien heute zum grof3ten Teil nicht
mehr gegeben, auf jeden Fall wiirden sie nicht mehr ausreichen, um Bildung ,,auf
breiter Ebene ... fiir moglichst alle Kinder und Jugendlichen® zu gewéhrleisten.
Auf diesen Erfahrungen, auf den dort stattfindenden Bildungsprozessen koénne
die Schule daher nicht mehr aufbauen, diese Rahmenbedingungen seien ,,fragil®
geworden. Gleichzeitig seien die Anforderungen an formale Qualifikationen und
»personale Kompetenzen® (die beriichtigten ,,Schliisselqualifikationen*) enorm
gewachsen. Daraus wird von den AutorInnen des Jugendberichts der Schluss ge-
zogen, dass ,,Bildungsorte und Lernwelten jenseits der Schule sowie andere Bil-
dungsgelegenheiten im Kindes- und Jugendalter eine neue Bedeutung erlangt
hitten. ,,Bildung als Prozess der umfassenden Entwicklung eines handlungsfa-
higen Subjekts kann nicht mehr nur in der Schule und auch nicht mehr nur in
formalen Bildungsinstitutionen erworben werden. So unbestritten die Bedeutung
der Schule ... auch weiterhin ist, so wird in der politischen, der 6ffentlichen und
der wissenschaftlichen Diskussion doch zugleich die Mdoglichkeit unterschétzt,
dass andere Bildungsorte und Lernwelten fiir die Bildung von Kindern und Ju-
gendlichen bedeutsam, vielleicht sogar unerldsslich geworden sind.*!® Aber:
,,Viele dieser Orte haben jedoch nach wie vor damit zu kimpfen, {iberhaupt als

15 a.a.0.,S. 87
16 a.a.0., S. 90
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eigenstindige Bildungsgelegenheiten und Lernorte wahrgenommen zu werden,
da sie bestenfalls halbherzig als ergéinzende, nachrangige Lerngelegenheiten gel-
ten, zumindest solange sie sich nicht fraglos dem Diktat eines formalisierten,
kanonisierten und curricular organisierten Bildungskonzepts unterwerfen oder
sich diesem zumindest anndhern.*!”

,,Bildungsorte® im engeren Sinn werden im Jugendbericht nun als ,,lokalisier-
bare, abgrenzbare und einigermaf3en stabile Angebotsstrukturen mit einem expli-
ziten oder impliziten Bildungsauftrag®'® bestimmt. Daneben gibt es aber auch
,Lernwelten®, verstanden als ,,institutionelle Ordnungen mit anderen Aufgaben,
in denen Bildungsprozesse gewissermallen nebenher zustande kommen.“ Bil-
dungsorte seien z.B. Schule, Kindergarten und Jugendarbeit, wihrend die Gleich-
altrigengruppen eine ,,typische Lernwelt* sei. Der Familie wird ein besonderer
Status eingerdumt. Streng genommen handle es sich um eine Lernwelt, da sie
viele unterschiedliche Funktionen erfiillt, Bildungsaufgaben also eher nebenher
mit wahrnimmt. Allerdings komme ihr fiir die Bildungsbiographie der Kinder
und Jugendlichen nach wie vor eine enorme Bedeutung zu. Der Jugendbericht
kennzeichnet sie daher als ,,Bildungswelt eigener Art“, sie steht systematisch
zwischen Bildungsorten und Lernwelten.

Der wichtigste Bildungsort sei die Schule, die aber ,,um ihre Funktionen erfiillen
zu konnen, implizit oder explizit auf andere Bildungsorte und Lernwelten ange-
wiesen“ bleibe, ,,sei es auf die Familie als soziales Netzwerk im Hintergrund und
als Voraussetzung fiir erfolgreiche schulische Bildungsprozesse, sei es auf die
Schulsozialarbeit als Unterstiitzung bei risikobehafteten Schulkarrieren, sei es
auf den Sportverein, die Musikschule oder die Computerclique als Forderer von
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die auch im schulischen Kontext genutzt wer-
den.“" Ein weiterer wichtiger Bildungsort seien die unterschiedlichen Angebote
der Kinder- und Jugendhilfe, angefangen bei den Kindertageseinrichtungen iiber
die Jugendarbeit, die Hilfen zur Erziehung bis hin zur Jugendsozialarbeit. In der
Kinder- und Jugendarbeit reiche die ,,Palette der Bildungsangebote ... vom zur
Verfiigung stellen von Réumen iiber konkrete Projekte und Aktionen bis zu
Kursen und expliziten Bildungsangeboten in Jugendbildungsstétten und der Pra-
xis der Jugendverbandsarbeit. >

Als fiir unseren Zusammenhang wichtiger ,,Lernort* gilt den AutorInnen des Ju-
gendberichts die Gleichaltrigen-Gruppe. Sie sei ,,ein bedeutsames Erfahrungs-
feld im Ubergang von der Herkunftsfamilie in ein eigenstindiges Netz sozialer
Beziehungen, ... ein Ort vielfaltiger Aktivitidten und Unternehmungen®. Gleich-
altrigen-Gruppen seien ,,in diesem Sinn aber auch eine latente Lernwelt, die we-

17 a.a.0.,S. 91
18 a.a.0. S., 32
19 a.a.0.,S.92
20 a.a.0.,S.93
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nig spezifiziert ist, da ihr als einem lebensweltlichen Zusammenhang keine dezi-
dierte Bildungsaufgabe zugrunde liegt. Die Bildungsprozesse in der Gleichalt-
rigen-Gruppen beziehen sich dennoch zum einen auf die vielfiltigen Bezie-
hungssituationen sowie den Erwerb von sozialen Kompetenzen mit Blick auf
Kommunikation und Interaktion (Kontakt finden, Kontakt pflegen, Sich-Auspro-
bieren, Sich-Einbringen, Sich-Abgrenzen, Sich-Durchsetzen, Zuhoren u.4.), zum
anderen auf den Erwerb personaler Kompetenzen, werden doch bei der Konfron-
tation mit anderen Jugendlichen bzw. Gruppen - unterschieden durch Geschlecht,
regionale und ethnische Herkunft, Erfahrung, Einstellung - die eigenen Interes-
sen, Denk- und Handlungsmuster, Perspektiven und Horizonte gepriift, in Frage
gestellt, modifiziert, erweitert und stabilisiert, und Selbstbeobachtung beginnt zu
einer wichtigen Quelle der eigenen Entwicklung zu werden. Dieser Prozess der
Entwicklung von personlichen Werteinstellungen, Vorlieben und einer subjek-
tiven Reflexivitdt geschieht in den Gruppen meist nebenbei und implizit, bewirkt
aber ein hohes Mal} an gleichzeitiger Verunsicherung und Selbstvergewisserung,
an Nachdenken und Uberpriifung der eigenen Standpunkte und Vorstellungen. !
Die Bedeutung der Gleichaltrigen-Gruppe als Lernwelt werde unterschitzt, der
Jugendbericht empfiehlt daher, ihnen ,... als Verstirker gelingender und misslin-
gender Bildungsverldufe weit mehr Aufmerksamkeit zu widmen, als dies bisher
der Fall ist.“ Als weitere Lernwelten gelten die Medien, deren ,,Rezeption und
Produktion wichtige Bildungsgelegenheiten® darstellen, aber auch kommerzielle
Angebote.

Bildungsprozesse lassen sich nach dem Konzept des Jugendberichts drittens hin-
sichtlich ihres Formalisierungsgrads unterscheiden. Hier wird die bereits be-
kannte Unterscheidung zwischen formellen, non-formellen und informellen Bil-
dungsprozessen aufgegriffen. Zwei Aspekten solle dabei mehr Aufmerksamkeit
geschenkt werden: Erstens den informellen Bildungsprozessen, zweitens dem
Zusammenhang zwischen diesen unterschiedlichen Bildungsebenen sowie den
unterschiedlichen Bildungsorten und Bildungs- oder Lernwelten. ,,Neben den
formalisierten Prozessen gilt es, den informellen Prozessen grofere Aufmerk-
samkeit zu widmen. Damit Bildung in diesem umfassenden Sinn beim Aufwach-
sen von Kindern und Jugendlichen angemessen zu begreifen ist, muss deshalb
das Zusammenspiel der unterschiedlichen Bildungsorte und Lernwelten und der
dabei verlaufenden formalen und informellen Bildungsprozesse verstéirkt in den
Blick genommen werden. ?

Verstirkt wird diese Forderung durch den Hinweis auf den sozialen Hintergrund
fiir gelingende oder misslingende Bildungsprozesse und eine Absage an gene-
tische oder individuelle Ursachen dafiir (Begabung), zumindest tauge beides
nicht oder nur bedingt als pddagogische Perspektive. Pladiert wird im Gegenzug

21 a.a.0., S.93f
22 a.a.0., S. 32
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dafiir, ,,die Bildungsprozesse im Lebenslauf*, die ,,Bildungsbiografien* in den
Mittelpunkt der Diskussion zu stellen.

Diese biografische Perspektive wird im Jugendbericht im Hinblick auf die Unter-
scheidung zwischen Weltbeziigen und den dabei entwickelten Kompetenzen, Bil-
dungsorten und Lermwelten, sowie dem Formalisierungsgrad von Bildungspro-
zessen entfaltet. Flir unseren Zusammenhang interessant sind die Ausfiihrungen
zum Schulkind- und zum Jugendalter. Mit der Einschulung verdndere sich der
Status und die Rollenzuschreibung fiir das Kind, es werde zum Schiiler oder zur
Schiilerin. Gleichzeitig wachse das Spektrum der Bildungsorte und der Bildungs-
welten, in denen es sich in zunehmendem Mafle auch selbstindig bewegt. Als
Bildungsort werde die Schule wichtig, als Bildungs- oder Lernwelt zunehmend
auch die Gleichaltrigengruppe, die selbst organisierte Freizeit. Viele Kinder wiir-
den nun auch die Lernangebote der Kinder- und Jugendarbeit nutzen, andere
Lernwelten seien die Medien, aber auch Gelegenheitsarbeiten.

Es gebe aber nur unzureichende Erkenntnisse dariiber, welche Kompetenzen sich
die Kinder in diesen Zusammenhéngen aulerhalb der Schule ancigneten.? Eine
wichtige Basis sei wohl nach wie vor die Familie, sie bleibe immer noch ,,jene
basale Bildungswelt®, in der die grundlegenden Kompetenzen fiir alle vier Welt-
beziige entwickelt werden. Gleichzeitig sei die ,,Familie auch der "gatekeeper’,
der den Heranwachsenden Zugénge zu anderen Erfahrungswelten eréffnet ...« 2*
Der zweite ,,zentrale Bildungsort im Alltagsleben der Sechs- bis Sechzehnjéhri-
gen ist die Schule®, die von den Kindern und Jugendlichen erwarte, dass sie sich
auf das mithsame Geschift des Erwerbs systematischen Wissens in den unter-
schiedlichsten Bereichen einlassen. Faktisch - so der Jugendbericht - gelingt es
der Schule nicht, dabei alle Kinder und Jugendlichen mitzunehmen, geschweige
denn, ihnen die notwendigen sozialen und personalen Kompetenzen zu vermit-
teln. Die Schule produziere ,,zu viele Schiiler/innen mit prekéren Bildungsbio-
grafien, unter denen Arbeiterkinder und Kinder aus Familien mit Migrationshin-
tergrund tiberproportional vertreten sind.“?

Die Stirke des auBerschulischen Bildungsorts Kinder- und Jugendarbeit liege
dort, wo die Schule zumindest heute noch erhebliche Defizite aufweise, nimlich
in der ,,Forderung der sozialen und personalen Kompetenzen* der Kinder und
Jugendlichen. Erhebliche Bildungspotentiale werden auch in den ,,selbst organi-
sierten Freizeitpraxen der Heranwachsenden (Gleichaltrigengruppen) sowie in
den ... Schiilerjobs* gesehen.

23 Vgl. dazu auch Grunert, C., Kompetenzerwerb von Kindern und Jugendlichen in au-
Berschulischen Sozialisationsfeldern, in: dies. U.a., Kompetenzerwerb von Kindern
und Jugendlichen im Schulalter; Materialien zum Zwolften Kinder- und Jugendbe-
richt, Band 3, Miinchen 2005

24 Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Auftraggeber), 12. Kin-
der- und Jugendbericht - Bildung und Erziehung auBerhalb der Schule, 2005, S. 35

25 a.a.0.,8S.35
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Wie verandern sich nun die Bildungsangebote an diesen unterschiedlichen Bil-
dungsorten und in diesen Lernwelten im Lebenslauf der Kinder und Jugend-
lichen? Wo werden welche Bildungsgelegenheiten vorgehalten? Mit dem Eintritt
in die Schule wachse das Angebot fiir Kinder schlagartig an. Es sei Aufgabe der
Schule und der Kinder- und Jugendhilfe, das Zusammenspiel der institutionali-
sierten Bildungsangebote produktiv zu gestalten und zu koordinieren. Die Ganz-
tagesschule wird als Kristallisationspunkt eines integrierten Betreuungs-, Erzie-
hungs- und Bildungsangebots gesehen. Allerdings miisse dazu der quantitative
Ausbau ,,mit der Entwicklung qualitativer Standards in Einklang gebracht wer-
den.“?® D.b., es reicht aus der Sicht des Jugendberichts eben nicht aus, den Kin-
dern am Nachmittag ein Sammelsurium von Aktivititen anzubieten, fiir die im
Gemeinwesen jeder, der irgendwie in Frage kommt, rekrutiert wird.

Besonders hervorgehoben wird auch hier die Kinder- und Jugendarbeit, da sie
einen expliziten gesetzlichen Bildungsauftrag habe. Im Unterschied zu anderen
Bildungsinstitutionen sei sie charakterisiert durch ,,einen hohen Grad an Selbst-
organisation®. Thre Angebote seien ,,durch eine Aneignungs- und Vermittlungs-
struktur gekennzeichnet, in der lebensweltliche und sozialriumliche Bedingungen
und Gegebenheiten zum unverzichtbaren Bestandteil gehdren.*

Bleibt die abschlieBende Frage, wie denn im Rahmen dieser Bildungsangebote
Bildungsprozesse in Gang kommen sollen, bzw. was dies unterstiitzen konnte.
Aus der Sicht des Jugendberichts sind dies v.a. auch ,,Differenzerfahrungen®, die
im ,,Zusammenspiel von Bildungsangeboten und Lernwelten* angelegt sind.
Denn dieses Zusammenspiel sei ,,darauf anzulegen, Kindern und Jugendlichen
unterschiedliche Kulturen, Weltdeutungen, Traditionen, Einstellungen und Ori-
entierungen nahe zu bringen und ihnen zu ermoglichen, sich mit ihnen auseinan-
der zu setzen. Erforderlich sind Anregungen und Gelegenheiten, in diesen Be-
gegnungen neue Perspektiven iibernehmen, Haltungen auszuprobieren und Dif-
ferenzen und Unterschiede aushalten zu kénnen.“*” Mdoglich werde ein solches
produktives Zusammenspiel zwischen Bildungsorten und Lernwelten erst dann,
,.wenn es vor Ort in erreichbarer Néhe ein differenziertes, quantitativ gut ausge-
bautes und qualitativ anspruchsvolles Angebot gibt, das eine Grundversorgung
fiir alle gewahrleistet.” Bund und Lénder miissten dafiir Rahmenbedingungen
schaffen, damit die Kommunen dies gewihrleisten konnten.

Kooperation zwischen den unterschiedlichsten Anbietern sei dabei unabdingbar.
Kooperation bedeute, ,,in einem gemeinsamen Prozess bedarfsgerechte Ange-
bote zu entwickeln, d.h. Bildungsangebote im Sinne einer professionellen Dienst-
leistung zu erbringen, die alle Kinder und Jugendlichen, gleich welcher Herkunft
und sozialen Lage, als Ko-Produzenten ihrer Bildungsprozesse einbezieht. Schu-
le und Kinder- und Jugendhilfe miissten dafiir Strukturen schaffen, gefordert
wird eine kommunale Bildungsplanung.

26 a.a.0.,S.38
27 a.a.0., S. 39
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AbschlieBend werden einige Zukunftsperspektiven formuliert, die in Empfeh-
lungen einmiinden. Gefordert wird u.a. eine ,,grundlegende Verdnderung der
Schule® und ganztagige Angebote flir Kinder und Jugendliche. Noch einmal wird
auf das notwendige Zusammenspiel zwischen den unterschiedlichen Bildungsor-
ten und Lernwelten hingewiesen, wobei die selbst organisierten Formen der Ju-
gendhilfe, also auch die Kinder- und Jugendarbeit, ,,unabhéngig von Schule in
ihrem Eigensinn zu erhalten* seien.

4. ,Bildung® in der offenen Kinder- und Jugendarbeit?

Was heif3t dies nun fiir ,,Bildung® in der offenen Kinder- und Jugendarbeit? Das
Bundesjugendkuratorium hatte Bildungsprozesse bestimmt als ,,Anregung aller
Krifte®, ,,Aneignung von Welt*“ und als,,Entfaltung der Personlichkeit”. In der
vom Kuratorium und vom Jugendbericht umrissenen ,,Bildungslandschaft™ wird
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit ihr Platz im Bereich der ,,non-formellen
Bildung® und der ,,informellen Bildung* zugewiesen. Solche Bildung am ,,Bil-
dungsort™ Jugendarbeit wird als ,,Selbstbildung* bestimmt, sie setzt eigene Akti-
vitdten und Interessen der Kinder oder Jugendlichen voraus, bleibt ein ,,eigen-
sinniger* Prozess. Erwachsene - auch JugendarbeiterInnen - miissen sich darauf
beschrinken, fiir solche Prozesse Anregungen zu schaffen, vermittelt {iber die
eigene Person, vor allem aber durch Arrangements. Hinsichtlich non-formeller
und informeller Bildungsprozesse bleiben Erwachsene also darauf verwiesen,
,,Gelegenheiten™ fiir Bildung bereitzustellen.

Aber lassen sich diese Uberlegungen auch auf die bestehende Theorie und Praxis
der offenen Kinder- und Jugendarbeit beziehen? Erweist sich diese als anschluss-
fahig oder sieht sie sich wieder einmal mit ,,fremden‘ Erwartungen konfrontiert?
Ist es Aufgabe der offenen Kinder- und Jugendarbeit, ihren BesucherInnen ,,eine
gewinnende Lebenshaltung (zu vermitteln), die Moglichkeit, neue und wech-
selnde Horizonte der physischen und geistigen Welt aufzunehmen, zu Allianzen
fahig zu sein, ohne Loyalititen aufzugeben, sich neuen Problemen im Vertrauen
auf neue Losungen zu stellen“? Zielt unsere Arbeit darauf, dass Kinder und Ju-
gendliche lernen, die dabei zwangsldufige ,,Ambivalenz aushalten (zu) konnen
zwischen dem Bediirfnis nach Kontinuitit und Sicherheit einerseits und Offen-
heit, Entdeckung und Produktivitit andererseits“?*® Geht es in der offenen Kin-
der-und Jugendarbeit ,,nur* um die Bewéltigung der Anforderungen der ,,Risiko-
gesellschaft oder sollen Kinder und Jugendliche befdhigt werden, ihr Leben
selbst aktiv zu gestalten? Und - falls ja - was braucht die offenen Kinder- und
Jugendarbeit dazu?

28 Jirgen Zimmer, Nicht das Rad neu erfinden! Der Bildungsanspruch des Situationsan-
satzes reicht weiter, als PISA es verlangt, in: DISKURS, 2/2002, S. 13
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Diese Fragen sind ernst zu nehmen, obwohl sie natiirlich etwas rhetorisch klin-
gen. Denn wenn sich die offene Kinder- und Jugendarbeit ernsthaft dieser Auf-
gabe stellen will, dann bendtigt sie dafiir zundchst einmal eine taugliche Theorie.
Zweitens miissen reale Moglichkeiten gegeben sein, die weit iiber den guten Wil-
len und das Engagement von JugendarbeiterInnen hinausweisen. Drittens bend-
tigt sie empirische Zugénge, mit denen Bildungsprozesse deutlich gemacht wer-
den konnen, will man nicht wieder hinter die Debatten um Qualitdtsentwicklung
zurtickfallen.

Theorie

Schon Anfang der 90er Jahre, lange Zeit vor PISA, hat Burkhard Miiller kriti-
siert, dass der seit Mitte der 60er Jahre erhobene Bildungsanspruch der Kinder-
und Jugendarbeit ,,allmédhlich immer mehr in den Hintergrund getreten* sei.?
Dabei wiirde auch in den verschiedenen dominierenden konzeptionellen Orien-
tierungen der frithen 90er Jahre - der sozialpddagogischen, der kulturpddago-
gischen, dem Verstdndnis von Jugendarbeit als Beziehungsarbeit und dem sozi-
alokologischen Ansatz, bzw. der Raumorientierung - ein Bildungsverstindnis
transportiert, das allerdings nur unzureichend reflektiert werde. Konkret: In allen
Ansidtzen wiirden Ziele formuliert, deren normativer Gehalt sozusagen versteckt
werde. Die sozialpddagogische Variante der Jugendarbeit wolle z.B. Jugend-
lichen zwar helfen, sich in die gesellschaftlichen Verhéltnisse zu integrieren, aber
nicht um jeden Preis, sondern ,,mit aufrechtem Gang**’. Diese Formel weise weit
iiber eine ,,bloBe Anpassungserziehung® hinaus, letztlich also auf Bildung; aller-
dings werde nirgendwo hinreichend geklart, was denn ,,aufrecht* oder - im Ge-
gensatz dazu - ,,gebiickt” bedeuten solle. Ahnliches gelte auch fiir die Padagogik
des Jugendraums, bzw. das Aneignungskonzepts. Die Jugendarbeit werde hier
aufgefordert, Jugendliche dabei zu unterstiitzen, sich eigene Raume anzueignen,
denn die seien notwendig, damit Jugendliche ihre Entwicklungsaufgaben bewél-
tigen konnten. Tatséchlich steckten aber in den sozialokologischen Theorien, die
diesen Ansétzen zugrunde ldgen, weit dariiber hinausreichende normative Impli-
kationen. Diese wiirden in der Jugendarbeitsdiskussion ausgeklammert, stattdes-
sen sei ,,bescheiden von Gebrauchswertorientierung, Nutzbarkeit, Verfiigung von
Ressourcen etc. die Rede ..., als sei es gefdhrlich, mehr zu sagen®. Jugendarbeit
,,verstecke® also ihren Bildungsanspruch.?!

Einige Jahre spéter (1997) legte dann Albert Scherr sein Konzept einer ,,subjek-
torientierten Jugendarbeit” vor. Ankniipfend an die Tradition der emanzipato-

29 Burkhard Miiller, Auerschulische Jugendbildung oder: Warum versteckt Jugendar-
beit ihren Bildungsanspruch? In: deutsche jugend, 7-8/1993, S. 310 - 319

30 Gotz Aly, Wofiir wirst du eigentlich bezahlt? Berlin 1977

31 Burkhard Miiller, a.a.O.
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rischen Pddagogik der spiten 60er und 70er Jahre, machte er Bildung zu einem
,,Grundbegriff* seiner Theorie.>* Scherr beharrt auf der traditionellen Idee eines
Lautonomen Subjekts®, versucht aber, der idealistischen Falle dadurch zu entge-
hen, dass er das Individuum und dessen Entwicklung eingebettet sieht in soziale
und gesellschaftliche Zusammenhinge, die die Autonomie zu beschranken ver-
suchten. Er operiert in seiner Theorie mit verschiedenen Begriffen, die pddago-
gischem Handeln Orientierung geben sollen.

Mit ,,Subjektwerdung® beschreibt Scherr - sozusagen - sein Bildungsziel. Es geht
um die Entwicklung von mdglichst weitreichender Autonomie, verstanden als
lebenslanges Bemiihen um eine Erweiterung der eigenen Moglichkeiten zu
,,selbstbewusstem und selbstbestimmtem Handeln in sozialen Beziehungen®, um
die Entfaltung von Subjektivitat, von Individualitit, von Eigensinn. Ob dieser
Prozess gelingt, ist nicht nur abhédngig von ,,personalen sozialen Beziehungen®,
sondern auch von gesamtgesellschaftlichen Verhdltnissen. Padagogik bzw. Ju-
gendarbeit hat so gesehen zwei Aufgaben: Zum einen soll sie Individuen bei der
Gestaltung dieses Prozesses unmittelbar unterstiitzen, zum anderen hat sie eine
politische Aufgabe im Hinblick auf die Verdnderung von sozialen Strukturen, die
diese Subjektwerdung, bzw. die ,,Entwicklung von Individualitit* behindern.
Diese doppelte Aufgabenstellung bezieht Scherr auf drei Aspekte, an denen sich
Pédagoglnnen orientieren konnen:

e Um Individualitit entwickeln zu konnen, sind Kinder und Jugendliche auf
,Soziale Anerkennung® angewiesen. Scherr spricht von ,,Anerkennungsver-
hiltnissen®, in denen sich Individuen wechselseitig in ihren Eigenarten und in
ihrer Einzigartigkeit respektieren. Solche Anerkennungsverhéltnisse sind in
unserer autoritdren, hierarchischen Gesellschaft ,.ein knappes Gut®, erst recht
fiir Kinder und Jugendliche. Diese Anerkennung ist aber die Voraussetzung
fiir die Entwicklung von ,,Selbstachtung®.

.» Ein zweiter Aspekt ist ,,Selbstbewusstsein®, das Scherr in einen engen Zu-
sammenhang zu ,,Selbsterkenntnis‘ stellt. Selbsterkenntnis iiberfiihrt das im
Selbstbewusstsein aufgehobene, eher vorbewusste Wissen iiber die eigene
Person in ein ,,sprachlich faBbares Wissen*, macht die ,,eigenen Bediirfnisse,
Motive, Griinde, Absichten und Interessen zum Gegenstand der Reflexion®.
Erst dann wird das Individuum fahig zu souverdnem, rationalem Handeln, da
diese Interessen und Bediirfnisse ,,fiir die Zeit des Nachdenkens an unmittel-
barer Geltung® verlieren. Erst dann ist das Individuum davon befreit, auf &du-
Bere Anforderungen blof3 zu reagieren und erhdlt die Moglichkeit, selbstbe-
stimmt, nach ,,rationaler und moralischer Abwégung* zu handeln. Die Féhig-
keit zur Selbsterkenntnis ist abhdngig vom ,,Wissen ... iiber die gesellschaft-
lichen Kontexte ..., in die man eingebettet ist“.

32 Albert Scherr, Sujektorientierte Jugendarbeit. Eine Einfithrung in die Grundlagen eman-
zipatorischer Jugendpddagogik, Weinheim und Miinchen 1997
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* Der dritte Aspekt ist ,,Selbstbestimmung®. Sie setzt Selbstachtung, Selbstbe-
wusstsein und materielle Ressourcen voraus. Politisch und kulturell verweist
Selbstbestimmung auf,,aktive gesellschaftliche Mitgestaltung®. ,,Soziale Selbst-
bestimmung* ist zu verstehen als die Fahigkeit und Moglichkeit zur bewussten
Mitgestaltung von sozialen Beziehungen.

Fiir solche Lernprozesse - so Albert Scherr -, in denen Selbstachtung, Selbstbe-
wusstsein und Selbstbestimmung entwickelt und entfaltet werden kdnnen, steht
der Begriff der ,,Bildung* oder (in ihrer Gesamtheit) der ,,Subjektbildung®. Die-
se werden von ihm abgegrenzt von Erziehung, dhnlich wie wir dies vorher fiir die
padagogische Tradition beschrieben haben.

Selbstachtung, Selbstbewusstsein und Selbstbestimmung sind also zentrale Di-
mensionen der Subjektbildung und kdnnen so verstanden werden als Leitlinien
fiir die Reflexion von JugendarbeiterInnen, die Bildung als eines ihrer zentralen
Ziele begreifen. Die Frage ist, ob die spezifischen Arrangements, Angebote und
das Handeln der PddagogInnen in der Kinder- und Jugendarbeit geeignet sind,
die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen entlang dieser Aspekte zu for-
dern.

Strukturen der offenen Kinder- und Jugendarbeit

Unsere zweite Frage richtet sich auf die realen Mdglichkeiten der offenen Kin-
der- und Jugendarbeit, informelle und non-formelle Bildungsprozesse zu for-
dern. Das Bundesjugendkuratorium und der Jugendbericht hatten als Vorausset-
zung dafiir genannt, dass die Interessen und Bediirfnisse der Kinder und Jugend-
lichen sowie selbstgewihlte und selbstbestimmte Aktivitdten im Vordergrund
stehen. In der Debatte der vergangenen Jahre wurde immer wieder betont, dass
die offene Arbeit dafiir besondere Chancen biete, und zwar unabhingig von der
Gutmiitigkeit der beteiligten Pddagoglnnen. Vielmehr seien diese Moglichkeiten
in den Strukturen der offenen Kinder- und Jugendarbeit selbst aufgehoben. Da es
sich um Prinzipien handelt, die letztendlich nicht verdndert werden koénnen,
wenn man die Angebotsform der offenen Arbeit erhalten will, redet man dabei
auch von ,,Strukturmaximen®. Diese sind: Lebenswelt- oder Alltagsorientierung,
Offenheit und Freiwilligkeit sowie Selbstorganisation und Partizipation.

Alltagsorientierung: Die offene Kinder- und Jugendarbeit nimmt fiir sich in
Anspruch, dass sie sich am Alltag bzw. der Lebenswelt ihrer BesucherInnen ori-
entiert. Damit ist zundchst gemeint, dass sie selbstverstdndlich in Anspruch ge-
nommen werden kann (es gibt z.B mehrere Offnungstage), und dass die einzel-
nen Angebote oder Einrichtungen in iiberschaubare Sozialriume eingebettet
sind. Wir nehmen unsere Besucherlnnen so, wie sie sind; ihre Bediirfnisse und
Interessen spielen eine wesentliche Rolle. Zumindest innerhalb gewisser Gren-
zen bleibt es den Kindern und Jugendlichen iiberlassen, wie sie sich verhalten,
was sie denken, was und wie sie reden, worauf sie sich einlassen und worauf
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nicht, wann sie dies tun und wann nicht. Abgesehen von einigen eher abstrakten
Leitideen - z.B. Toleranz, Gewaltfreiheit - gibt es keine vorab definierten Ziele.
Uber Inhalte und Ziele muss man sich immer wieder neu verstindigen, wobei die
Kinder und Jugendlichen an diesen Aushandlungsprozessen beteiligt sind. Wir
sehen die Kinder und Jugendlichen ganzheitlich, d.h. in ihren Cliquen oder in
ihren komplexen sozialen Zusammenhingen. Wo Schwierigkeiten deutlich wer-
den, bieten wir keine Therapie oder eng auf das jeweilige Problem zugeschnitte-
ne Ldsungen an, sondern die Perspektive richtet sich auf ganz unterschiedliche
Aspekte: Auf den Jugendlichen selbst, seine Clique, sein familidres Umfeld, die
Schule oder die Ausbildung, etc..

Was hat das mit Bildung zu tun? So, wie Alltag oder Alltagsorientierung hiufig
gehandelt wird, herzlich wenig. Diese Perspektive erdffnet sich erst dann, wenn
wir das Alltagskonzept in seinem urspriinglichen Sinn verstehen, wenn wir nicht
auf der Alltagsbewiltigung sitzen bleiben, sondern fiir die Kinder und Jugend-
lichen einen ,,gelingenderen Alltag™ anstreben. ,,Alltag” im Sinne von Hans
Thiersch ist mehr als die Beschreibung des Selbstverstdndlichen, meint weitaus
mehr als ,,iiber die Runden kommen®. Alltag ist zugleich ein theoretischer wie
auch normativer Begriff. Thiersch greift hier zuriick auf Karel Kosik, einen
tschechischen marxistischen Philosoph, der den Alltag als Welt der ,,Pseudokon-
kretheit™ bestimmte. Salopp formuliert bedeutet das, dass sich der Alltag eines
Menschen konstituiert in Selbstverstandlichkeiten, Routinen, im Vertrauten und
Bekannten. Alltag erscheint dem Menschen so als eine Welt, in der er sich sou-
veridn bewegen kann, die er beherrscht, an der er festhalten will, da sie ihm Ori-
entierung gibt oder zu geben scheint. Tatsdchlich bleibt diese Welt aber abstrakt,
sie bleibt eine Welt der ,,Erscheinungen®, sie bleibt eben ,,pseudokonkret®. Die
Menschen bewegen sich dort eben nicht souverin, sondern werden manipuliert:
Was ihnen als selbst gewihlte Orientierung erscheint, ist letztlich Fremdbestim-
mung. Der entscheidende Gedanke von Karel Kosik ist, dass diese Pseudokon-
kretheit dort aufgehoben wird, wo die Menschen begreifen, dass ihre materielle
Umwelt, ihre Lebensformen und ihre Beziehungen Ergebnis menschlicher - ge-
sellschaftlicher - Praxis sind und nur durch eine selbstbewusste, humane Praxis
verdndert werden konnen. Das bleibt schwierig, bedeutet eine solche Praxis doch
die Aufgabe von scheinbar Vertrautem und von Sicherheit.*

Alltagsorientierung ist bei Hans Thiersch daher auch ein normatives Konzept.
Alltagsorientierte oder lebensweltorientierte Kinder- und Jugendarbeit zielt auf
die Befdhigung zu einem selbstbestimmteren, humaneren Leben, auf die Aufhe-
bung von Pseudokonkretheit.’* Thre Aufgabe ist es, Kinder und Jugendliche in

33 Karel Kosik, Dialektik des Konkreten, Frankfurt 1967

34 vgl. dazu z.B. Hans Thiersch, Lebensweltorientierte Jugendhilfe - zum Konzept des 8.
Jugendberichts und ders., Alltag als Rahmenkonzept und spezielles Handlungsmuster
- ein Nachtrag, in: ders., Lebensweltorientierte Soziale Arbeit. Aufgaben der Praxis im
sozialen Wandel, Weinheim und Miinchen 1992
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diesem Sinn immer wieder herauszufordern. Ohne Selbstachtung und Selbstbe-
wusstsein, ohne Bildung also (Scherr) ist diese Selbstbestimmung nicht denkbar.
Der dem Alltagskonzept zugrundeliegende Zugang zur Lebenswirklichkeit von
Kindern und Jugendlichen - Pseudokonkretheit - und die damit verbundene nor-
mative Idee - gelingende, selbstbestimmte Praxis - verweist daher unmittelbar
auf ,,Subjektbildung®.

Offen und freiwillig: ,,Offenheit* bezieht sich auf Zielgruppen und (C.W.Miiller)
auf die ,,Anspruchslosigkeit* der offenen Kinder- und Jugendarbeit gegeniiber
den Besucherlnnen. Diese kommen freiwillig, wann und wie lange sie wollen,
und sie konnen in den Einrichtungen tun und lassen, was sie wollen, solange es
niemanden stort. Man geht und kommt, setzt sich in Szene, schitzt ab, redet,
lacht, sucht Streit oder Anerkennung. Jugendhéuser bieten Raum fiir - traditio-
nell formuliert - zwanglose Geselligkeit. Wo diese eingeschrankt wird (so zeigt
es die Erfahrung), bleiben die Besucherlnnen weg.

Dieses offene Setting fordert Kinder und Jugendliche unmittelbar heraus. Sie
miissen sich entscheiden, sie miissen sich in diesen Rdumen bewegen lernen. Man
kann das Jugendhaus als Raum beschreiben, der zu Erfahrungen noétigt, sofern
hier Jugendliche aus unterschiedlichen Milieus aufeinander treffen, die zumindest
miteinander zurecht kommen miissen. Die offene Kinder- und Jugendarbeit for-
dert also durch ihre Struktur Kinder und Jugendliche dazu auf, aktiv zu werden,
Interessen zu formulieren und zu entwickeln. Dass diese nicht immer kompatibel
mit den Wiinschen der Erwachsenen sind, mit ihren Vorstellungen von ,,sinn-
voller Freizeitgestaltung®, spielt dabei keine Rolle, im Gegenteil.

Klaus Mollenhauer sah in diesem offenen Arrangement, das sich in den Jugend-
hdusern Anfang der 60er Jahre durchzusetzen begann, einen ,,Prototyp moderner
Sozialpddagogik*. Fiir ihn galt diese Entwicklung als Abschied vom traditionellen
Konzept der Jugendarbeit, die sich an der Vorstellung Hermann Nohls vom ,,pad-
agogischen Bezug™ orientierte, der ausschlieBlich als personale Interaktion ge-
dacht wurde. Damals (in den 60er Jahren) sei deutlich geworden, wie wichtig
dieses Arrangement fiir die Interaktion zwischen Jugendlichen oder zwischen
Péadagoglnnen und Jugendlichen sei, insofern es ,,bildende Geselligkeit ... ermog-
licht“.* Fir Mollenhauer kam damals ,,die Party als bildendes Milieu in den
Blick*.?® Den Gegensatz dazu bildete fiir ihn - damals mit Blick auf die Jugend-
verbédnde - die organisierte Geselligkeit, die er als sprachlos charakterisierte, als
péadagogisch instrumentalisiert, als ,,Widersacher von Aufklarung®, als ,kollek-
tive Form konsumtiver Aneignung®, die ,,besonders bei Jugendlichen die Re-
gression in infantiles Verhalten* fordere.

35 vgl. dazu Klaus Mollenhauer, Zur padagogischen Theorie der Geselligkeit, in: ders.,
Erziehung und Emanzipation, Miinchen 1977

36 Klaus Mollenhauer, Ego-Historie: Sozialpiddagogik 1948 — 1970, in: Neue Praxis,
5/1998, S. 525 - 534
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In der Strukturmaxime ,,Offenheit und Freiwilligkeit®, so ldsst sich restimieren,
sind also Moglichkeiten aufgehoben, die den vom Jugendbericht formulierten
Voraussetzungen fiir informelle und non-formelle Bildungsprozesse entsprechen.
Die offene Kinder- und Jugendarbeit muss die Interessen und Bediirfnisse von
Kindern und Jugendlichen beriicksichtigen (will sie nicht abgestraft werden), und
sie fordert zur Eigenaktivitdt auf. Ob sie diese Mdglichkeiten auch nutzt, ist da-
mit freilich noch langst nicht gesagt.

Selbstorganisation und Partizipation: Dass die Jugendarbeit - auch offene -
auf eine lange Tradition in Sachen Selbstorganisation und Partizipation zuriick-
blicken kann, ist unbestritten. Erinnert sei hier nur an die selbstverwalteten Ju-
gendzentren der 70er Jahre und an weitreichende Mitbestimmungsmodelle selbst
in Einrichtungen etablierter Triager. Nach wie vor muss (oder darf) in Baden-
Wiirttemberg ein Viertel der Einrichtungen ohne hauptamtliches Personal aus-
kommen. Zugegeben, es sind oft kleinere Hauser in landlichen Regionen, aber
nicht nur. AuBlerdem haben drei von vier hauptamtlich geleiteten Einrichtungen
ehrenamtliche MitarbeiterInnen, Jungen und Médchen, die sich an der Organisa-
tion und Durchfithrung von Veranstaltungen beteiligen.?’

Albert Scherr hat darauf hingewiesen, dass die Moglichkeiten zur Entwicklung
von Selbstachtung und Selbstbewusstsein und die Fahigkeit zur Selbstbestimmung
zentrale Orientierungspunkte fiir die Jugendarbeit sind. In den Prinzipien ,,Selbst-
organisation und Mitbestimmung® sind diese Moglichkeiten aufgehoben. Sie ge-
ben Raum fiir die Entwicklung und Realisierung von Interessen (Jugendbericht).

Empirische Zugiinge

Wir hatten danach gefragt, was die Jugendarbeit benétigt, um dem Anspruch ge-
recht werden zu konnen, ihren besonderen Beitrag zur Bildung von Kindern und
Jugendlichen zu leisten. Neben einer Theorie und realen Moglichkeiten, die vom
Handeln der Beteiligten zunédchst einmal unabhéngig sind, benotigt sie drittens
empirische Zuginge. Die offene Jugendarbeit braucht Moglichkeiten, die in ih-
ren Einrichtungen ablaufenden informellen und non-formellen Bildungsprozesse
fir sich selbst, aber auch fiir Aullenstehende, zu verdeutlichen.

Bildungsprozesse konnen per se nicht unmittelbar empirisch ermittelt werden.
Es muss vielmehr nach Anzeichen (Indikatoren) gesucht werden, die sie zumin-
dest plausibel machen, von denen aus begriindet auf Bildungsprozesse geschlos-
sen werden kann. Gefragt werden muss also z.B., woran sich in den spezifischen
Zusammenhdngen der offenen Kinder- und Jugendarbeit erkennen lasst (Indika-
toren), dass Kinder oder Jugendliche einer ,,gewinnenden Lebenshaltung® (Jiir-
gen Zimmer) wohl ein Stiick ndher geriickt sind, Selbstachtung, Selbstbewusst-
sein und Selbstbestimmung (Albert Scherr) entwickelt werden.

37 vgl. dazu AGJF (Hrsg.), Topographie der offenen Jugendarbeit in Baden-Wiirttem-
berg, Leinfelden-Echterdingen 2003
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Dieser kurze Hinweis macht schon deutlich, dass es hier nicht um eine abge-
schlossene Liste von Indikatoren gehen kann, die fiir alle Einrichtungen, alle Be-
sucherInnen und fiir alle Angebote gelten konnen. Sie miissen jeweils neu entwi-
ckelt werden. Zweitens lésst sich nicht wahllos nach irgendwelchen Vorgéngen
Ausschau halten, vielmehr miissen die Beobachtungen und deren Interpretation
aus einer bestimmten Perspektive gemacht werden. Auch hier gibt es nicht ,,die*
Perspektive. In der Literatur der vergangenen Jahre wurden insbesondere vier
Zuginge diskutiert.

Lern- und Bildungsgeschichte: Dieses Konzept wurde urspriinglich flir den Ele-
mentarbereich von Margaret Carr (Neuseeland) entwickelt und wird seit einigen
Jahren in der BRD im Zusammenhang mit den Kindertagesstitten diskutiert. Es
taugt aber auch fiir die Kinder- und Jugendarbeit, v.a. dort, wo es sich um einen
iiberschaubaren Zusammenhang handelt, beispielsweise die Entwicklung von Ju-
gendlichen in einer Gruppe von Ehrenamtlichen oder bei begrenzten Angeboten.
Wie es in der Regel fiir die Jugendarbeit gilt, wird hier nicht von einer Liste an
erwlinschten Lerninhalten oder von altersgemif3en Fahigkeiten ausgegangen, an
denen dann das einzelne Kind oder der einzelne Jugendliche ,,gemessen‘ wird.
Beim Konzept ,,Lern- und Bildungsgeschichte* geht es um Lernen im Alltag im
Rahmen selbstgewdhlter ,, Tdtigkeiten“. Die klassische Defizitperspektive bleibt
auflen vor, stattdessen werden ,,die Erfahrungen und Aktivititen der Kinder selbst
in den Mittelpunkt™ gestellt. 3 Unter bestimmten Voraussetzungen ist dann der
Schluss zuldssig, dass dabei grundlegende Féhigkeiten erworben werden, dass
sich die Handlungsfahigkeiten der jeweiligen Kinder oder Jugendlichen erweitert
haben, dass mit diesen Aktivitdten also Selbstbildungsprozesse verbunden sind.
Diese Voraussetzungen werden als fiinf zentrale ,,Lerndispositionen* beschrie-
ben. Wo diese in den Tétigkeiten, in der Auseinandersetzung der Kinder oder
auch Jugendlichen mit ihrer Umwelt zu beobachten sind, ist ,,Individualitit und
Eigensinnigkeit“, also Bildung ,,konstitutiver Bestandteil von Lernprozessen®.*
Diese sind: Kinder und Jugendliche

» zeigen Interesse, das sich darin ausdriickt, dass sie sich Personen oder Sach-
verhalten aufmerksam zuwenden,

» zeigen dabei eine gewisse Ausdauer, ,,die Regung, sich dafiir zu interessieren
und damit auskennen zu wollen®,

e machen auch dann weiter, wenn es schwierig wird und wenn sie unsicher
werden,

¢ tauschen sich mit anderen dariiber aus, driicken dabei ihre Ideen und Gefiihle
aus, erleben sich als Personen, die etwas zu sagen haben

38 Hans Rudolf Leu, Bildungs- und Lerngeschichten von Kindern, in: DJI Bulletin 60/61,
2002

39 ders., Bildungs- und Lerngeschichten. Ein Weg zur Qualifizierung des Bildungsauf-
trags im Elementarbereich, in: DISKURS, 2/2002, S. 23
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e und iibernehmen Verantwortung: ,,Dazu gehort die Bereitschaft, Dinge auch
von einem anderen Standpunkt aus zu sehen und eine Vorstellung von Gerech-
tigkeit und Unrecht zu entwickeln, Entscheidungen zu treffen oder um Rat
gefragt zu werden."*

Nach dem Konzept ,,Lern- und Bildungsgeschichten sind diese Dispositionen
,ein wesentlicher Indikator fiir die Bildungsrelevanz® der alltdglichen Tatig-
keiten von Kindern und Jugendlichen. ,,Dabei ist davon auszugehen, dass sie sich
als Ergebnis einer solchen interessierten und engagierten Auseinandersetzung
mit duleren Anforderungen, ganz im Sinne von Selbstbildungsprozessen, auch
wichtige Fertigkeiten und Wissen aneignen.*!!

Will man Selbstbildungsprozessen nachspiiren, dann kdnnen diese Dispositionen
den JugendarbeiterInnen bei ihren Beobachtungen Orientierung geben. Selbst-
verstandlich miissen diese Beobachtungen dokumentiert, d.h. zu Papier gebracht
werden. Sie sind dann Grundlage fuir die Reflexion dariiber, wie der Jugendliche
oder das Kind weiter unterstiitzt und gefordert werden kdnnen.
Bildungsgelegenheiten erkennen: Ein zweiter empirischer Zugang zu Bildungs-
prozessen in der offenen Kinder- und Jugendarbeit ist mit dem Begriff ,,Bildungs-
gelegenheiten® verbunden. Ausgangspunkt ist dabei die Uberlegung, dass man
im Alltag der offenen Kinder- und Jugendarbeit nicht von kontinuierlichen Bil-
dungsprozessen reden kann, sondern dass sich einzelne Bildungsgelegenheiten
aus der Wahrnehmung und Realisierung von Handlungschancen in spezifischen
Situationen ergeben.

Burkhard Miiller, der sich schon seit vielen Jahren mit dem professionellen Han-
deln auch in der Jugendarbeit beschéftigt, hat dazu mit seinen MitarbeiterInnen
Marc Schulz und Susanne Schmidt ein Forschungsprojekt durchgefiihrt.*> Er
stellt das Erkennen solcher Bildungsgelegenheiten im Arbeitsalltag und die an-
gemessene Reaktion von PadagogInnen in den Mittelpunkt seiner Uberlegungen.
Miiller und seinen MitarbeiterInnen beschreiben zunéchst die besondere Hal-
tung, die JugendarbeiterInnen einnehmen miissen, wollen sie solche Bildungsge-
legenheiten erkennen. Dies verlangt von ihnen eine ,,wache Prisenz oder Acht-
samkeit fiir das, was Jugendliche in den Rdumen und im Milieu der Jugendarbeit
tun, fiir das, was sie miteinander oder auch mit den Piadagoginnen und Pidago-
gen machen.* Voraussetzung fiir solche ,,Achtsamkeit sei ein hohes Mal} an
Selbstreflexion, solche Pddagoglnnen

,misstrauen thren Erwartungen und eingespielten Kategorien,
 akzeptieren ihre Liicken,

40 a.a.0.

41 a.a.0.

42 Burkhard Miiller u.a., Wahrnehmen konnen. Jugendarbeit und informelle Bildung,
Freiburg 2005
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e zeigen Neugier fiirs Irrelevante,

* hiiten sich vor einfachen Erklarungen,

» schitzen die Poesie schwacher Signale und kleiner Gewinne,
» vermdgen Vorder- von Hinterbithnen zu unterscheiden.

Péadagogisches Handeln, das auf die Forderung informeller Bildungsprozesse
zielt, muss zweitens unterscheiden zwischen gezielten ,,bildungsfordernden An-
geboten und ,,bildungsfordernden Antworten®. Im Alltag gehe es in erster Linie
um Antworten, was aber kein Pliadoyer fiir eine reine Situationspddagogik sei.
Der Pédagoge konne auf jede Situation unterschiedlich reagieren, antworten. Er
kann sie z.B. offen halten, d.h. den beteiligten Jugendlichen die Chance zu neuen
Erfahrungen, zu Handlungsalternativen geben, oder er kann dies verhindern.
Ein dritter grundlegender Aspekt nach Miiller u.a. ist, dass die Chancen auf
bildungsfordernde Wirkungen bei ein und demselben Geschehen oft auf mehre-
ren Ebenen liegen. An einem Beispiel zeigen sie, wie der Umgang mit dem PC
sowohl die Fahigkeit zum schriftlichen Ausdruck, als auch das Spielen mit der
Geschlechtsidentitét fordern kann.

Die Ergebnisse des Forschungsprojekts machen nach Miiller und seinen Mitar-
beiterInnen deutlich, dass die offene Jugendarbeit {iber eine Fiille von Perspekti-
ven oder Raumen verfiigt, informelle Bildungsprozesse zu fordern. Offene Ju-
gendarbeit ist sowohl Lernort fiir differenzierte Beziehungen, wo es v.a. auch um
Regeln und Konflikte geht, Erprobungsraum fiir geschlechtliche Identitét, Ort
interkultureller Erfahrungen, Aneignungsort von Kompetenzen, Ort der Erpro-
bung von Verantwortung und Engagement sowie der dsthetischen Selbstinzenie-
rung.* In einem Anhang geben die AutorInnen abschlieBend ein Set von Fragen,
die als Beobachtungsraster zu verstehen sind, bzw. als Leitlinien der Reflexion.
Aneignung: Ein dritter Zugang bietet sich mit dem Aneignungskonzept an, das
ja schon seit Jahren eine wichtige Rolle in der Theoriediskussion der Kinder- und
Jugendarbeit spielt. Fiir Ulrich Deinet ist es unmittelbar anschlussfiahig an das
Konzept der informellen Bildung.*

Das Konzept geht ja davon aus, dass sich Menschen durch die titige Auseinan-
dersetzung - Aneignung - mit ihrer Umwelt entwickeln. Diese Umwelt repriasen-
tiert die gegenstindliche und symbolische Kultur, das Ergebnis bisheriger mensch-
licher, gesellschaftlicher Praxis. Konkret steht ,,Aneignung danach fiir die

43 Stephan Wolf, Kompetente Achtsamkeit, in: Neue Praxis, 5/2004, zit. nach Miiller, B.
a.a.0., S. 49

44 In einem Anhang geben Miiller u.a. praktische Anleitungen zum produktiven Umgang
mit solchen prinzipiell immer gegebenen Bildungsgelegenheiten.

45 Vgl. dazu Ulrich Deinet, ,,Spacing®, Verkniipfung, Bewegung, Aneignung von Réu-
men - als Bildungskonzept sozialrdumlicher Jugendarbeit, in: Ulrich Deinet, Christian
Reutlinger, Hrsg., ,,Aneignung® als Bildungskonzept der Sozialpadagogik, Wiesbaden
2004, S. 178
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o eigentitige Auseinandersetzung mit der Umwelt

* (kreative) Gestaltung von Rdumen und Symbolen etc.

* Inszenierung, Verortung im 6ffentlichen Raum (Nischen, Ecken, Biithnen) und
in Institutionen

e Erweiterung des Handlungsrdume ( ... )

* Verdnderung vorgegebener Situationen und Arrangements

* Erweiterung motorischer, gegenstiandlicher, kreativer und medialer Kompe-
tenz

* Erprobung des erweiterten Verhaltensrepertoires und neuer Fidhigkeiten in
neuen Situationen

» Entwicklung situationsiibergreifender Kompetenzen ...“.4

Wenn das Ergebnis von Bildungsprozessen ,,Lebenskompetenz® ist (Bundesju-
gendkuratorium), oder die ,,Fahigkeit zu eigenstdndigem, aktiven Handeln in der
Gesellschaft, zur Auseinandersetzung und zur Verstindigung™ (Jugendbericht),
oder Selbstachtung, Selbstbewusstsein und Selbstbestimmung (Scherr), dann ist
unmittelbar plausibel, dass in gelungenen Aneignungsprozessen Bildungschancen
zumindest aufgehoben sind.

Man stelle sich die eher schiichterne Teilnehmerin im Gitarrenkurs vor, die plinkt-
lich kommt und ebenso wieder geht, nach einigen Monaten aber auch einmal in
den offenen Betrieb reinschnuppert, zur einen oder anderen Veranstaltung auf-
taucht, Interesse an der geplanten Kleinkunstbiihne zeigt, sogar Vorschldge dazu
macht, also damit beginnt, die Rdume des Jugendhauses mitzugestalten und dabei
eine Fiille von sozialen Beziehungen entwickelt. Diese Entwicklung lisst sich
aus der Aneignungsperspektive beobachten, dokumentieren und als Bildungs-
prozess interpretieren.

Grundsitzlich betont Ulrich Deinet, dass die offene Kinder- und Jugendarbeit
»im Vergleich zur Schule ... wenig vordefinierte Orte* bietet, die Gestaltungs-
moglichkeiten erdffnen, ja dazu auffordern. Dies ,,fordert die Selbstbildung von
Kindern und Jugendlichen®. Durch dieses Angebot an ,,Frei-Rdumen ... schafft
Kinder- und Jugendarbeit Rdume, deren Bildungsmoglichkeiten von den Le-
benswelten der Kinder und Jugendlichen ausgehen. Jugendkulturelle Vielfalt,
aber auch medial orientierte Angebote, kultur- und erlebnispadagogische Pro-
jekte bieten bewusst und gezielt Rdume, die Erfahrungen moglich machen, die in
dieser Weise in anderen Lebensbereichen nur schwer zugénglich sind.*Y
Lernen: In der Bildungsdiskussion der vergangenen Jahre wurde immer wieder
gefordert, auf den schillernden Begriff ,,Bildung* zu verzichten und stattdessen
eindeutigere Begriffe wie ,,Lernen® oder ,,Kompetenzentwicklung® in den Mit-
telpunkt zu stellen. Im Jugendbericht wird dagegen betont, dass man bewusst auf

46 a.a.0.
47 a.a.0.,S. 187
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den Begriff ,,Bildung* zuriickgegriffen habe, obwohl ,,.Lernen* ,,leichter operati-
onalisierbar und empirisch fassbarer” sei.*® Aus pragmatischer Sicht bietet sich
der Begriff des ,,informellen Lernens* als empirischer Zugang trotzdem an, denn
Lernen bleibt ein wichtiger Aspekt von Bildung. Allerdings muss dabei bertick-
sichtigt werden, dass es keinen eindeutigen Begriff des ,,Lernens* gibt, und dass
auch z.B. ,,soziales Lernen* (was der Jugendarbeit als Aufgabe zuerkannt wird)
nicht unmittelbar empirisch zugénglich ist. Auch hier miissen fachlich begriinde-
te Vorstellungen dariiber entwickelt werden, worin sich solches Lernen, solche
,Sozialen Kompetenzen® ausdriicken, wie es in unterschiedlichen Settings sozu-
sagen ,,sichtbar* wird.*

Um diesen vierten empirischen Zugang zu Bildungsprozessen in der offenen Kin-
der- und Jugendarbeit zu verdeutlichen, bietet sich ein Forschungsprojekt von
Wiebken Diix und Erich Sass an. Es ging dabei um die Frage, was Jugendliche
im ehrenamtlichen Engagement eigentlich lernen. Dass freiwilliges Engagement
von Jugendlichen Bildungs- und Lernprozesse fordert, gilt als unstrittig. Wieb-
ken Diix und Erich Sass gehen zunéchst davon aus, dass sich dieses Lernen von
dem in der Schule v.a. dadurch unterscheidet, dass ,,Lernen (als Ubung) und Han-
deln (als Ernstfall) inhaltlich und zeitlich sehr eng miteinander verkniipft sind
oder sogar zusammenfallen, dass Bildungsprozesse gleichsam unter Ernstfallbe-
dingungen ablaufen.”® Zweitens kennzeichnet die moglichen Lerninhalte im
freiwilligen Engagement eine groflere Bandbreite an moglichen Inhalten, die in
hochst unterschiedlicher Art und Weise angeeignet werden - theoretisch, praxis-
bezogen, im Wechsel, usw.. Erhoben wurden die Daten in diesem Projekt durch
,,offene leitfadengestiitzte, qualitativ-dialogische Interviews mit freiwillig Enga-
gierten im Alter von 12 bis 25 Jahren...“!

Wiebken Diix und Erich Sass arbeiten bei der Beschreibung der Ergebnisse sol-
cher Lernprozesse mit dem Kompetenzbegriff und entwickeln dazu ein Schema.
Sie unterscheiden dabei zwischen ,,personenbezogenen und ,,sachbezogenen
Kompetenzen®. Personenbezogene Kompetenzen werden wiederum unterschie-
den zwischen ,,personalen* und ,,Sozial-Kompetenzen®. Sachbezogene Kompe-
tenzen werden unterteilt in ,,kognitive, organisatorische, handwerklich-technische

48 vgl. oben, FuBinote 12

49 Auf die Diskussion der grundsitzlichen Frage, ob der Kompetenzbegriff nicht prinzi-
piell ideologieverdichtig ist (Pierre Bourdieu), wollen wir hier verzichten. So wie er in
der politischen Debatte beniitzt wird - Betonung von Verwertbarkeit etc. -, steht er im
Widerspruch zum unserem weiten Bildungsversténdnis.

50 Wiebken Diix, ,,Aber so richtig fiir das Leben lernt man eher bei der freiwilligen Ar-
beit”. Zum Kompetenzgewinn Jugendlicher im freiwilligen Engagement; Erich Sass,
»Schule ist ja mehr als Theorie ... Lernen im freiwilligen Engagement und in der
Schule aus der Sicht freiwillig engagierter Jugendlicher, in: Thomas Rauschenbach
u.a., Hrsg., Informelles Lernen im Jugendalter, Weinheim 2006, S.205ff

51 a.a.0., S. 207
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und kreativ-musisch-sportliche Kompetenzen®. Zu den personalen Kompetenzen
zdhlen nach Diix und Sass z.B. ,,Selbstbewusstsein‘, ,,Selbstbestimmung®, ,,Durch-
haltevermogen® und ,,Belastbarkeit®, zu den sozialen Kompetenzen z.B. ,, Tole-
ranz, Empathie und Genderkompetenz.>> Als wesentliche Voraussetzungen fiir
solches Lernen gilt wiederum die besondere Struktur der Kinder- und Jugendar-
beit, eben jene oben dargestellten Strukturmaximen, z.B. Freiwilligkeit, Lernen
in sozialen Beziigen, die Moglichkeit zur Ubernahme von Verantwortung und
Frei- und Gestaltungsspielrdume.

Zusammenfassung

Ausgangspunkt der aktuellen Diskussion iiber Bildung in der Kinder- und Ju-
gendarbeit war 2001 die ,,Streitschrift” des Bundesjugendkuratoriums. Dort wur-
de der in der Offentlichkeit und der Politik gingige, auf Verwertbarkeit und Qua-
lifikation verengte Bildungsbegriff kritisiert. Stattdessen wurde ein weites, ganz-
heitliches, humanistisches Bildungsverstindnis eingefordert. Um dieses hand-
habbar zu machen, wurde die aus der internationalen Diskussion entlehnte Un-
terscheidung zwischen ,,informeller, ,,non-formeller und formaler* Bildung
eingeflihrt. Danach haben wir die Wurzeln des Gegensatzes zwischen dem wei-
ten Bildungsbegriff des Kuratoriums und dem auf Qualifizierung zielenden Ver-
stdndnis mit einer historischen Skizze zum Erziehungskonzept der Aufklarung
und dem Bildungskonzept der deutschen Klassik aufzukliren versucht. Im An-
schluss daran wurde das Konzept des 12. Jugendberichts vorgestellt, insbesonde-
re die dort entwickelte begriffliche Differenzierung.

In einem zweiten Schritt haben wir uns mit einigen jener Beitrdge beschiftigt,
die sich in den vergangenen Jahren explizit auf die offene Kinder- und Jugendar-
beit bezogen haben. Wir hatten behauptet, dass die Forderung, Kinder- und Ju-
gendarbeit solle sich verstirkt in den Bildungsdiskurs einbringen, dem Arbeits-
feld dullerlich bleiben muss, wenn nicht wenigstens drei Fragen positiv beantwor-
tet werden konnen: Erstens miissen die allgemeinen Uberlegungen zu einer Neur-
orientierung der Bildungspolitik und Bildungspraxis, wie sie beispielsweise im
Jugendbericht entwickelt wurden, anschlussfihig sein an die bestehenden Theo-
rien zur offenen Kinder- und Jugendarbeit. Diese Frage haben wir in Anlehnung
an kritischen Einwéande von Burkhard Miiller und an Albert Scherrs Konzept der
,»Subejktbildung® bejaht. Zweitens muss die offene Kinder- und Jugendarbeit
iiber reale, strukturelle Moglichkeiten verfiigen, ihre Praxis als Bildungspraxis
auszuweisen. Dass dies zutrifft, haben wir im Riickgriff auf einige grundlegende
Prinzipien des Arbeitsfeldes, auf die Strukturmaximen ,,Alltagsorientierung®,
,,Offenheit und Freiwilligkeit” sowie ,,Partizipation* gezeigt. Unsere dritte For-

52 a.a.0.8S.210
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derung richtete sich auf das Vorhandensein empirischer Zuginge. Wir haben vier
solcher Perspektiven beschrieben, entlang derer Entwicklungen von einzelnen
Kindern und Jugendlichen in unterschiedlichen Kontexten beobachtet, doku-
mentiert und fachlich begriindet als Bildungsprozesse interpretiert werden kon-
nen: Lern- und Bildungsgeschichten, Bildungsgelegenheiten, das Aneignungs-
konzept und Lernprozesse.

Prinzipiell ist die offene Kinder- und Jugendarbeit so gesehen gut dafiir ausge-
stattet, ihre Praxis als Bildungspraxis weiter zu qualifizieren. Ob und in welchem
Umfang diese Moglichkeit realisiert wird, ist sicher auch, aber nicht allein, von
den beteiligten Tragern und Pddagoglnnen abhéngig.
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