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Einleitung: Aufbau des Buches; die wissenschaftliche ,,Heimat-
losigkeit“ des Aneignungskonzepts

In diesem Werk werden Texte zusammengefasst, die sich mit dem Aneignungs-
konzept beschéaftigen: vom Beginn meiner Auseinandersetzung mit dem Thema
im Rahmen meiner Dissertation an der Universitat Tubingen bis zur aktuellen
Beschaftigung mit den Arbeiten Yrjé Engestroms und seinem Konzept des ,Ex-
panded Learning® im Jahr 2013.

Mein Ziel ist es, altere und aktuelle Texte zu versammeln und neu zu verbinden,
die insgesamt den Versuch darstellen, das Aneignungskonzept auf der Grund-
lage der sowjetischen Psychologie, also den Urvatern wie Leontjew, Uber die kri-
tische Psychologie Holzkamp’s mit Ansdtzen der Sozial6kologie der 70er und
80er Jahre sowie aktuellen Forschungen im Rahmen der Raumsoziologie zu ver-
binden. Die empirische Herausforderung bestand fir mich immer darin, das Ver-
halten von Kindern und Jugendlichen mit Hilfe des Aneignungskonzeptes
(,Raumaneignung®) erkldren zu kénnen und einen Bezug herzustellen zwischen
ihrer Entwicklung und den R&umen, in denen sie leben und ,die” sie leben.

Dieser sozialrdumliche Zusammenhang wurde von mir intensiv im Bereich der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit aber auch in weiteren Feldern entwickelt, im-
mer mit der Intention, das Verhalten der Kinder und Jugendlichen auch als An-
eignungsverhalten analysieren und verstehen zu kénnen und darauf eine sozial-
padagogische Handlungspraxis zu begriinden, deren Ziel es ist, das Aneignungs-
verhalten von Kindern und Jugendlichen zu férdern etc.

Der erste Teil beschéftigt sich mit dem klassischen Aneignungskonzept von Le-
ontjew u. a., zu dessen Studium mich mein Doktorvater Lothar Béhnisch brachte.
Ich war sehr schnell fasziniert von diesem téatigkeitsorientierten Ansatz. Im Ver-
gleich zu den klassischen Entwicklungstheorien bei Piaget und Erikson stellt er
das handelnde Objekt in den Mittelpunkt und die Idee, dass in der Tatigkeit, im
Umgehen mit Werkzeugen (nicht nur im konkreten, sondern auch im tGbertrage-
nen Sinne), Symbolen etc., die in diesen verkdrperten menschlichen Fahigkeiten
und die Entwicklungen unserer Kultur vom Individuum erworben und erschlossen
werden.

Leider hat das tatigkeitsorientierte Aneignungskonzept nie die Bedeutung erlangt
wie die klassischen entwicklungstheoretischen Ansatze. Sicher hat dies auch his-
torisch politische Griinde, und es ist der grol3e Verdienst von Klaus Holzkamp im
Rahmen seiner kritischen Psychologie in den 70er und 80er Jahren an Leontjew
anzuschlielRen und auf einer marxistisch materialistischen Grundlage seinen An-
satz weiter zu entwickeln. Die von ihm gepragten Begriffe, wie der der ,Hand-
lungsfahigkeit” haben das klassische Konzept weiterentwickelt und aus der en-
gen historischen Klammer der sowjetischen Psychologie der 30er Jahre befreit.
Leider ist die Schule von Klaus Holzkamp nach seinem Tod nicht weitergefthrt
worden, und insbesondere auch durch die fundamentalen Neuorientierungen und
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Veranderungen der Psychologie als empirischer Wissenschaft sind diese An-
satze in Vergessenheit geraten.

Der zweite Teil beschéftigt sich mit dem Versuch, die Aneignungstheorie von Le-
ontjew und Holzkamp in Verbindung zu bringen mit den heutigen Rdumen von
Kindern und Jugendlichen. Dazu werden sozialdkologische Ansatze so wie sie
von Bronfenbrenner in der amerikanischen Psychologie entwickelt und von Dieter
Baacke u. a. nach Europa und Deutschland tbertragen wurden mit dem Aneig-
nungskonzept verbunden. Dies kann auch mit Ruckgriff auf die klassische Studie
von Martha Muchow zur Lebenswelt des Grof3stadtkindes aus den 30er Jahren
geschehen. Diese herausragende Studie arbeitet zwar nicht explizit mit dem An-
eignungsbegriff von Leontjew, aber viele Parallelen lassen sich herstellen und
weiterentwickeln.

Das Zonenmodell von Dieter Baake sowie das Inselmodell von Helga Zeiher,
beide aus den 80er Jahren, schienen mir sehr geeignet zu sein, das Aneignungs-
konzept sozial-raumlich zu operationalisieren und fir die Beantwortung der Frage
zu nutzen, wie sich die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen heute ver-
stehen lassen, was sie in den Rdumen ihrer Lebenswelt ,er-leben” etc.

Im dritten Teil wird die erste Operationalisierung dargestellt auf der Grundlage
der beiden theoretischen Fundamente. Auf der Grundlage des Situationsbegrif-
fes von Markowitz wird versucht, Aneignungs-Situationen erkennbar zu machen,
d. h. zu versuchen, das Verhalten von Kindern und Jugendlichen situativ unter
dem Aspekt ihres Aneignungsverhaltens zu verstehen und zu analysieren. Mit
dem Begriff der Situation als Handlungseinheit kénnen Verhaltensweisen von
Kindern und Jugendlichen gefasst werden, etwa die wichtige Aneignungsdimen-
sion der Veradnderung von Situationen. Mit der Bricke des Situationsbegriffs ist
es auch moglich, Praxissituation aus der Offenen Kinder- und Jugendarbeit zu
analysieren und zu befragen, inwieweit Aneignungsverhalten erkennbar ist. Mit
Hilfe von qualitativen Interviews wurden Praxissituationen rekonstruiert und mit
dem Aneignungskonzept bzw. seiner Operationalisierung analysiert.

Eine wesentliche Weiterentwicklung meiner Bemihungen, das Aneignungskon-
zept auch fur die Praxis der Sozialen Arbeit nutzbar zu machen, waren die raum-
soziologischen Erkenntnisse von Martina Léw u. a. (L6w 2001), die u. a. im vier-
ten Teil dargestellt werden. Die schon im Inselmodell von Helga Zeiher angedeu-
tete Dynamisierung des Raums wurde von Martina Léw in einem flexiblen Raum-
begriff aufgenommen, sie versteht Raum ,als relationale Anordnung von sozialen
Gutern und Lebewesen® (vgl. Low 2001) und hat wesentlich dazu beigetragen,
dass die verbreitete Verkirzung des Raumbegriffs als Containerraum tberwun-
den wurde. Die heute als ,Spatial Turn“ beschriebene Neuorientierung in den
Raumwissenschaften, die auch von anderen Autoren wie Fabian Kessl und
Christian Reutlinger vorangetrieben wurde und zu einem verénderten Raumver-
standnis beigetragen hat, wird nun auch auf das Aneignungskonzept Gbertragen.
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Dabei spielen virtuelle Raume eine zunehmende Rolle, die auch von Martina Léw
entsprechend thematisiert werden. Der neue Raumbegriff impliziert, dass an ei-
nem Ort durch soziale Handlungen verschiedene R&dume entstehen kénnen. Die-
ser Aspekt wurde in das Aneignungskonzept aufgenommen und auch von Ahmet
Derecik weiter entwickelt (2011). Das Resultat besteht in einer neuen Operatio-
nalisierung des Aneignungsbegriffs auf der Grundlage eines flexiblen Raumbe-
griffs. Die finf Aneignungsdimensionen werden gemeinsam mit Ahmet Derecik
in Teil Finf unter der Uberschrift Operationalisierung Il vorgestellt werden. Damit
ist das Aneignungskonzept anschlussféhig an die wachsende Bedeutung virtuel-
ler R&ume fur Kinder und Jugendliche und kann eine Folie herstellen fur die Qua-
litdten, die sie in diesen Raumen finden, wiederum auf der Grundlage des han-
delnden Subjekts.

Mit Hilfe dieser aktualisierten Operationalisierung des Aneignungsbegriffs wer-
den im sechsten Teil ,neue“ Rdume der Jugendlichen unter die Lupe genommen.
Veranderungen im 6ffentlichen Raum haben u. a. dazu gefiihrt, dass Jugendliche
z.B. die Shopping Malls intensiv nutzen und die Frage gestellt werden muss, wel-
che Raumqualitaten sie dort finden oder sich aneignen.

Einen weiteren Entwicklungsschub erhielt das Aneignungskonzept durch die Bil-
dungsdebatte. Ausgelést durch den PISA-Schock und eine weite gesellschaftli-
che Diskussion um Bildung sowie einer deutlichen Dominanz formeller Bildungs-
inhalte geht es in der Sozialen Arbeit und der Sozialpadagogik immer wieder um
die Frage, welche eigenen Bildungsbegriffe sie in die Diskussion einbringen
kann. Vor diesem Hintergrund erscheint das ,Aneignungskonzept als Bildungs-
konzept der Sozialpadagogik“ (Deinet/Reutlinger 2004) als eine vielverspre-
chende Mdglichkeit, informelle und non- formale Bildungsprozesse aus dem
Blickwinkel der Sozialen Arbeit, z. B. der Kinder- und Jugendarbeit in den Vor-
dergrund zu stellen und mit dem Aneignungskonzept erklarbar und handhabbar
zu machen. Was heute unter dem Begriff ,Alltagsbildung” (Thomas Rauschen-
bach), ,Ganztagsbildung“ (Thomas Coelen) oder kommunaler Bildung diskutiert
wird, kann mit dem Aneignungskonzept sozial-rdumlich verortet und in die Le-
benswelten von Kindern und Jugendlichen integriert werden.

Auch die neue Ganztagsschule, die zum Lebensort fiir viele Kinder und Jugend-
lichen geworden ist, kann mit dem Aneignungskonzept sozusagen von ihrer Hin-
terbUhne her interpretiert werden, in dem — aul3erhalb der Unterrichtsgestaltung
— die Schule als Aneignungsraum sichtbar gemacht wird. Mit der im Aneignungs-
konzept immanenten Hinwendung zu subjektiven Handlungsformen wird auch
der aktuelle jugendliche Begriff des ,Chillens” interessant und in diesem Kapitel
unter die Lupe genommen. Lassen sich doch Uber diese Briicke Raumqualitaten
beschreiben, mit der Jugendliche auch auf ihre aktuelle Situation (Schulstress
etc.) reagieren.



Der im siebten Kapitel integrierte Teil von Ahmet Derecik zeigt seine ausgespro-
chen interessante Untersuchung zum Aneignungsverhalten von Heranwachsen-
den in den Pausen auf dem Schulgelédnde. Ahmet Derecik (2011) geht im Rah-
men seiner Dissertation davon aus, dass dem Schulhof als padagogisch wir-
kende Umwelt eine enorme Bedeutung fur die Entwicklung von Heranwachsen-
den beigemessen werden kann. Anhand des klassischen und erweiterten Aneig-
nungsansatzes und den daraus operationalisierten finf Aneignungsdimensionen
werden die Wechselwirkungen von Raumstrukturen und informellen Schulhofté-
tigkeiten beschrieben und analysiert. Es kann gezeigt werden, dass Schulhdfe
ein enormes Potenzial als bewegungsorientierte Sozialrdume bieten. Anhand der
empirischen Ergebnisse kénnen fur Kinder, Kids und Jugendliche, unter Berlck-
sichtigung ihres Geschlechts, dominante Tatigkeiten ermittelt werden, die eine
Auskunft Uber die gegenwartsorientierten Entfaltungsbedirfnisse von Schiilern
auf Schulhéfen liefern. Werden in der Konsequenz alters- und geschlechtsspezi-
fische Angebote zur Aneignung von Raumen bereitgestellt, kbnnen Heranwach-
sende auf Schulhéfen nicht nur vielfaltige Lern- und Entwicklungsprozesse voll-
ziehen. Im Prozess der Aneignung kann dann auch eine bildende Auseinander-
setzung mit den objektiven Strukturen der Umwelt und den subjektiven Bedurf-
nissen der Heranwachsenden stattfinden.

Damit kann zum anderen die Verbindung von Aneignung und dem aktuellen Bil-
dungsdiskurs nicht nur theoretisch, sondern auch auf empirischer Basis aufge-
zeigt werden. Die Studie demonstriert, wie es gelingen kann, mit dem Aneig-
nungskonzept die informellen Orte von Kindern und Jugendlichen als Aneig-
nungsraume zu beschreiben und in die aktuelle Diskussion um Bildung einzu-
bringen. Mit dem Aneignungsbegriff hat die P&ddagogik ein Konzept, das sich
stark von schulischen Inhalten des Lernens und der Bildung unterscheidet.

Mit dem Aneignungskonzept als ,Bildungsbegriff‘ der Jugendhilfe kann auch die
aktuelle Entwicklung von Bildungslandschaften anders diskutiert werden. Die
vom Deutschen Jugendinstitut in Bezug auf die Entwicklung bisherigen Bildungs-
landschaften beklagte ,Vernachlassigung der zivilgesellschaftlichen und der An-
eignungs- Dimension® (Bradna u. a. 2010) fuhrt zu einer starkeren Betonung au-
Rerschulischer Lern- und Bildungsrdume in den lokalen Bildungslandschaften.
Mit dem Aneignungskonzept und der damit verbundenen Subjektperspektive
kommen auch informelle und non- formale Bildungsraume starker in den Blick.
Die Jugendhilfe — besonders die Jugendarbeit — kann (vielleicht realistischer:
kénnte) sich mit ihrer sozialrdumlichen Perspektive viel starker in die Entwicklung
lokaler Bildungslandschaften einbringen als dies bisher in den eher schulorien-
tierten Bildungslandschaften der Fall ist.

Kapitel Acht richtet den Blick auf virtuelle Rdume, die fir Kinder und Jugendliche
eine wachsende Bedeutung haben. Auch hier ist zu fragen, ob und wieweit An-
eignungsprozesse in diesen Radumen mdglich sind und welche Auswirkung deren



Bedeutung auf die gegensténdlichen Rdume haben. Insbesondere die Aneig-
nungsdimensionen des ,Spacing” und der ,Verknipfung von Rdumen® machen
es moglich, das Verhalten von Jugendlichen in virtuellen R&umen ansatzweise
zu beschreiben und aus einer Subjektperspektive zu interpretieren.

Der neunte Teil versucht eine Verbindung herzustellen zwischen unseren aneig-
nungstheoretischen Uberlegungen und der aktuellen im englischsprachigen
Raum geflihrten Diskussion einer Activity Theory. In der englischsprachigen Welt
existiert eine sehr intensive Diskussion Uber das Aneignungskonzept unter dem
Label ,Activity Theory“ (der Begriff der Aneignung kann nur schwer ins Englische
Ubersetzt werden: ,appropriation“?!). In zahlreichen Veréffentlichungen und Kon-
gressbeitrdgen nimmt man direkt Bezug auf die Vater des Aneignungskonzeptes
wie Leontjew, Wygotzki etc. Die deutsche Diskussion um die kritische Psycholo-
gie wird in diesen Ansatzen wenig aufgenommen und scheint in Vergessenheit
geraten zu sein. Yrj6 Engestrém, ein finnischer Padagoge ist einer der wichtigs-
ten Vertreter der Activity Theory und hat mit seinem Konzept des ,Expanded
Learning“ den Ansatz von Wygotzki zur Zone der nachsten Entwicklung entschei-
dend weiterentwickelt. Das Kapitel Neun versucht, auf der Grundlage eines im
Rahmen einer Forschungsreise gefiihrten Interviews mit Engestrém im Jahr 2013
die Verbindungen seiner Arbeit mit den klassischen Ansatzen und dem aktuellen
Raumdiskurs in Bezug auf Jugendliche herzustellen.

Die wissenschaftliche ,,Heimatlosigkeit”“ des Aneignungskonzeptes

Das Aneignungskonzept im deutschsprachigen Raum hat keine wirkliche wissen-
schaftliche Heimat mehr! Die Psychologie ist eigentlich die ,Mutter” dieses An-
satzes sowohl in Bezug auf ihre historischen Vater (Leontjew usw.) als auch in
den sozial-raumlichen Ubertragungen mit Hilfe der sozialékologischen Ansétze.
Auch diese kommen aus der Psychologie, der Okopsychologie, der Gemeinde-
psychologie, die heute kaum noch gelehrt oder erforscht werden. Insofern ,sitzt*
das Aneignungskonzept heute im deutschsprachigen Raum zwischen allen Stih-
len; eine fachwissenschaftliche Anbindung fehlt. Die kritische Psychologie von
Klaus Holzkamp wird nicht weiter verfolgt, auch die sozial6kologischen Ansatze
werden nicht mehr intensiv rezipiert. Die moderne Psychologie ist eine empiri-
sche Wissenschaft geworden mit einer stark quantitativen Grundlage, die sehr
stark individual- psychologisch orientiert ist.

Die Abwendung der Psychologie von gesellschaftlichen Themen hin zu einer em-
pirisch ausgefeilten Analyse und oft verhaltenstherapeutisch motivierten Entwick-
lung von Interventionsstrategien etc., betrifft nicht nur die Sozial6kologie, sondern
auch andere in der Psychologie beheimatete Teilbereiche wie z. B. die Gemein-
depsychologie. Auch hier finden sich keine neueren Ansatze und Veréffentlichun-
gen, die zu einer Weiterentwicklung dieses kleinen Teilbereiches der Psychologie
gefuhrt hatten. Die mangelnde fachwissenschaftliche Beheimatung der sozial-
Okologischen Perspektive ist insbesondere im deutschsprachigen Raum deshalb
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nicht zu Gbersehen. Umso wichtiger ist die Einschatzung, dass im englischspra-
chigen Raum insbesondere und um den Begriff der Activity Theory eine intensive
Rezeption auch sozialékologischer Ansatze stattfindet und viele aktuelle Verd6f-
fentlichungen einen sozialékologischen Blick vermitteln.

Aus Sicht der Sozialpadagogik und der Sozialen Arbeit sowie der Jugendhilfe im
engeren Sinne ist das Aneignungskonzept sehr gut geeignet, um sowohl das
Verhalten von Kindern und Jugendlichen in ihren unterschiedlichen Rdumen und
Lebenswelten zu verstehen, als auch in der Bildungsdebatte und dartber hinaus
ihren eigenen Beitrag zu beschreiben. Kindern und Jugendlichen Aneignungs-
rdume zu erschliellen, Méglichkeitsrdume herzustellen, sich fir die Revitalisie-
rung 6ffentlicher RGume einzusetzen, Aneignungsverhalten zu férdern, entspricht
weitgehend einem sozialpddagogischen Ansatz, der das Subjekt in den Mittel-
punkt stellt und entsprechend férdert.

Was bisher fehlt ist eine fachwissenschaftliche Anbindung des Aneignungskon-
zeptes sowie eine Anbindung an die englischsprachige Diskussion der Activity
Theory. Mit diesem Werk soll ein Beitrag geleistet werden, die beschriebene LU-
cke zu schliel3en und das Aneignungskonzept als Entwicklungs- und Bildungs-
konzept fur die Sozialpddagogik sowie als Praxistheorie der Jugendarbeit zu
etablieren.



1 Tatigkeitstheorie: Klassiker (Leontjew, Wygotzki) und
kritische Psychologie (Holzkamp)'

1.1 Das klassische Aneignungskonzept von Leontjew

Die Urspringe des Aneignungskonzeptes gehen auf die sogenannte Kulturhisto-
rische Schule der sowjetischen Psychologie zuriick, die vor allem mit dem Na-
men Leontjew verbunden ist.

Die grundlegende Auffassung dieses Ansatzes besteht darin, die Entwicklung
des Menschen als selbsttatige Auseinandersetzung mit seiner (Um-)Welt und als
Aneignung der gegenstandlichen und symbolischen Kultur zu verstehen.

Die Umwelt prasentiert sich dem Menschen in wesentlichen Teilen als eine Welt,
die bereits durch menschliche Tatigkeit geschaffen bzw. verandert wurde. In der
materialistischen Aneignungstheorie von Leontjew wird der Begriff der "Gegen-
standsbedeutung" in den Mittelpunkt gestellt. Genauso wie im Prozess der Ver-
gegenstandlichung Personen und Gegenstande durch das Ergebnis produktiver
Arbeit miteinander verbunden sind, geht es im umgekehrten Prozess der Aneig-
nung fur das Kind oder den Jugendlichen darum, "einen Gegenstand aus seiner
.,Gewordenheit" zu begreifen und sich die in den Gegenstadnden verkdrperten
menschlichen Eigenschaften und Fahigkeiten anzueignen.

Im Gegensatz zu den klassischen entwicklungspsychologischen Ansatzen entwi-
ckelt Leontjew ein Konzept, das die Entwicklung des Menschen nicht als in-
nerpsychischen Prozess begreift, der mehr oder weniger beeinflusst von "aul’en”
verlauft, sondern er begreift Entwicklung als tatige Auseinandersetzung mit der
Umwelt: "Aneignung ist mithin eine Tatigkeit; sie ist immer aktiv in dem Sinne, als
sie aus der Auseinandersetzung des Subjekts mit der materiellen und symboli-
schen Kultur entsteht. Die Umwelt wird vom Kinde nicht passiv rezipiert, sondern
verarbeitet. Aus der Aneignungstéatigkeit entsteht Bewusstsein und erhalten Ge-
gensténde und Symbolisierungen ihren Sinn und ihre Bedeutung" (Rolff 1985, S.
171).

Als tatigkeitstheoretischer Ansatz wurde das Aneignungskonzept insbesondere
von Klaus Holzkamp weiterentwickelt und auf die heutigen gesellschaftlichen Be-
dingungen ubertragen. In der Individualentwicklung geht es unter diesem Blick-
winkel u.a. um zwei Dimensionen, die biographisch nie abschlieBbar sind: die
Fahigkeiten der "Bedeutungsverallgemeinerung" und der "Unmittelbarkeitstiber-
schreitung" (Holzkamp 1983, Kap.8). Der Begriff der Bedeutungsverallgemeine-
rung meint ,zunachst die subjektive Erkenntnis, positive emotionale Bewertung

1. Quelle: aktualisierte und erweiterte Fassung des Theorieteils meiner Dissertation, u.a.
verdffentlicht in: Ulrich Deinet (Hrsg.) Sozialrdumliche Jugendarbeit Grundlagen, Metho-
den und Praxiskonzepte (2. véllig Gberarb. Aufl.). Wiesbaden: VS-Verlag 2006, S.: 27-57
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und alltagspraktische Umsetzung der Tatsache, dass die gegenstandliche Welt
nicht zufallig so ist, wie sie ist, sondern dass in sie eingehen die Erfahrungen und
Erkenntnisse einer tendenziell verallgemeinernden und optimierenden Ge-
brauchsfahigkeit der Gegenstéande (vom Besteck Uber die Mébel und Werkzeuge
bis hin zu den Verkehrsmitteln und Massenmedien)" (Braun 1994, S. 109). Der
Leontjewsche Begriff der Gegenstandsbedeutung (als Vergegenstandlichung ge-
sellschaftlicher Erfahrung, die im Aneignungsprozess erschlossen werden muss)
wird von Holzkamp abstrahiert bis auf die gesellschaftliche Ebene komplexer sozi-
aler Beziehungen, die in der individuellen Entwicklung ebenfalls von einfachen (ge-
gensténdlichen) Formen bis zu hochkomplexen Zusammenhé&ngen verallgemeinert
werden mussen.

Aneignung als individuelle Seite des gegensténdlichen Produktionsprozes-
ses

Der Begriff "Aneignung" findet sich heute in vielen entwicklungspsychologischen
Anséatzen und hat ebenso Einzug in die Alltagssprache gehalten, meist als Syno-
nym fur den aktiven Erwerb spezifisch menschlicher Verhaltensformen (vgl. Kei-
ler 1983, S. 91f.). In diesem Zusammenhang geht es jedoch um die Urspriinge
dieses Begriffes, wie er in der sogenannten kulturhistorischen Schule der sowje-
tischen Psychologie entwickelt worden ist. Dies ist deshalb wichtig, weil das An-
eignungskonzept von Leontjew im Kontext marxistischer Grundannahmen auf
der Ebene konkreten Verhaltens von Kindern und Jugendlichen konzipiert wor-
den ist. Nur so kann die Beziehung zwischen Umwelt und Verhalten von Kindern
und Jugendlichen untersucht werden.

Neben Leontjew, der wohl der bekannteste Vertreter dieser Schulrichtung ist, ha-
ben Lurija und Galperin die von Wygotski begriindeten theoretischen Grundlagen
weiterentwickelt. Der Aspekt der Vergegenstandlichung menschlicher Arbeit in
den Produkten seiner Téatigkeit ist ein entscheidender Hintergrund dieses Be-
zugsrahmens fur die Entwicklung des Aneignungskonzeptes. Nach marxistischer
Anschauung sind die gesellschaftlichen Verhaltnisse und auch die spezifisch
menschlichen LebensdulRerungen und Seinsformen materiell begrindet und in
ihrer Entwicklung und Bewegung durch dialektische GesetzmalRigkeiten be-
stimmt. Die Entwicklung von Mensch und Natur, von Individuum und Gesell-
schaft, ist eine dialektische Einheit, die durch die je vorfindbaren und ihrerseits
wiederum durch dialektische Prozesse in der gesellschaftlichen Arbeit entstan-
denen dulleren Bedingungen gepréagt und gerichtet ist.

Diese dialektische Einheit findet ihren konkreten Ausdruck in der tatigen Ausei-
nandersetzung der Menschen mit ihrer Umwelt, in der menschlichen Arbeit. In-
dem die Menschen ihre Lebensmittel, welche zur Befriedigung ihrer Bedlirfnisse
notwendig sind, produzieren, greifen sie verandernd in ihre Umwelt ein. Sie
schaffen die Mittel ihrer Produktion (z.B. Werkzeuge) und damit im weitesten
Sinne ihre Arbeits- und Lebensbedingungen, welche dann wieder die Art und
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Weise der Produktion, der menschlichen Arbeit bestimmen. Die dul3eren Lebens-
bedingungen sind somit Produkte menschlicher Arbeit. In ihnen sind die Errun-
genschaften (Erfahrungen, Bedeutungen) der historisch-gesellschaftlichen Arbeit
gegenstandlich kumuliert.

Dieser Vergegenstandlichung menschlicher Fahigkeiten und menschlicher Arbeit
in seinen Produkten steht nun der Prozess der Aneignung als individuelle Seite
des gegenstandlichen Produktionsprozesses gegentber. Marx schreibt: "Aneig-
nung ist zuerst bedingt durch den anzueignenden Gegenstand - die zu einer To-
talitédt entwickelten und nur innerhalb eines universellen Verkehrs existierenden
Produktivkréfte. Diese Aneignung muss also schon von dieser Seite her einen
den Produktivkraften und dem Verkehr entsprechenden universellen Charakter
haben. Die Aneignung dieser Kréfte ist selbst weiter nichts als die Entwicklung
der den materiellen Produktivkréften entsprechenden individuellen Fahigkeiten.
Die Aneignung einer Totalitat von Produktionsinstrumenten ist schon deshalb die
Entwicklung einer Totalitat von Fahigkeiten in den Individuen selbst" (Marx/En-
gels: MEW 3, S. 67 f.). Vergegenstandlichung und Aneignung erscheinen somit
als zwei Seiten des gleichen gesellschaftlich-historischen Prozesses.

Dieses Konzept wurde von der kulturhistorischen Schule in seinen psychologi-
schen Dimensionen entwickelt: "Der Aneignungsprozess erfillt die wichtigste
Notwendigkeit und verkdrpert das wichtigste ontogenetische Entwicklungsprinzip
des Menschen: Er reproduziert die historisch gebildeten Eigenschaften und Fa-
higkeiten der menschlichen Art in den Eigenschaften und Fahigkeiten des Indivi-
duums" (Leontjew 1973, S. 286).

Aneignung als Gegensatz zur Anpassung

Die psychologische Spezifikation des Marxschen Aneignungskonzeptes erfolgt
bei Leontjew zuné&chst im Vergleich zwischen der menschlichen Entwicklung und
der Entwicklung des Tieres: "Die geistige, die psychische Entwicklung einzelner
Menschen ist demnach das Produkt eines besonderen Prozesses - der Aneig-
nung - den es beim Tier nicht gibt, ebenso wie bei diesem auch der entgegenge-
setzte Vorgang - die Vergegenstandlichung von Fahigkeiten in den Produkten
der Téatigkeiten - nicht existiert" (Leontjew 1973, S. 282). Wahrend sich die Tiere
im Laufe ihrer Entwicklung sich immer wieder verédnderten Umweltanforderungen
entsprechend angepasst haben und ihre Arteigenschaften, ihre Fahigkeiten und
ihr angeborenes Verhalten verandert haben, werden dem Menschen die Entwick-
lungen seiner Art durch den Prozess der Aneignung vermittelt: "Beim Prozess
der Aneignung dagegen werden die historisch gebildeten menschlichen Eigen-
schaften, Fahigkeiten und Verhaltensweisen vom Individuum reproduziert. Durch
die Aneignung vollzieht sich beim Kinde das, was beim Tier durch die Vererbung
erzielt wird: Die Errungenschaften der Art werden dem Individuum Uberliefert"
(Leontjew 1973, S. 451).
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Die Umwelt prasentiert sich dem Menschen in wesentlichen Teilen als eine Welt,
die bereits durch menschliche Tatigkeit geschaffen bzw. verandert wurde. Als
eine Welt "gesellschaftlicher Gegenstande" verkdrpert sie eine Ansammlung
menschlicher Fahigkeiten, die sich dem Menschen nicht unmittelbar erschlief3en:
"Die tatsachliche Welt, die das menschliche Leben am meisten bestimmt, ist eine
Welt, die durch menschliche Tatigkeit umgewandelt wurde. Als eine Welt gesell-
schaftlicher Gegenstande, die die sich im Laufe der gesellschaftlich-historischen
Praxis gebildeten menschlichen Féhigkeiten verkdrpern, wird sie dem Individuum
nicht unmittelbar gegeben; in diesen Eigenschaften offenbart sie sich jedem Men-
schen als Aufgabe. Selbst die einfachsten Werkzeuge und Gegensténde des tag-
lichen Bedarfs, denen das Kind begegnet, missen von ihm in ihrer spezifischen
Qualitat erschlossen werden. Mit anderen Worten: Das Kind muss an diesen Din-
gen eine praktische und kognitive Tatigkeit vollziehen, die der in ihnen verkérper-
ten menschlichen Tatigkeit adaquat (obwohl natirlich nicht mit ihr identisch) ist"
(Leontjew 1973, S. 281).

Die schopferische Tatigkeit des Menschen, die sich in Gegenstanden und Werk-
zeugen verkdrpert, hat ihre Grundlage in der gegensténdlichen gesellschaftlichen
Arbeit. Produktion und Vergegenstéandlichung des Menschen sowie die tatige An-
eignung gesellschaftlicher Erfahrung durch das Individuum, sind zwei Aspekte
des gleichen Prozesses, den es beim Tier nicht gibt.

Leontjew legt groRen Wert auf die Untersuchung tierischen Verhaltens, bei dem
es nicht zu einer Arbeitsteilung zu kooperativen Formen der Zusammenarbeit
kommt, bei dem Motiv und Handlung immer unmittelbar aufeinander bezogen
bleiben. Die menschliche Form der kooperativen Zusammenarbeit, z.B. zwischen
Treibern und Jagern lasst eine Trennung von Motiv und Handlung beim einzelnen
Individuum zu, die wiederum Grundlage fir die Entwicklung héherer Denkféhig-
keiten des Menschen ist. Die "Vergegensténdlichung" des Menschen in den Pro-
dukten seiner Tatigkeit ist fir Leontjew eine zentrale Form der Erfahrungsbildung,
durch die sich der Mensch grundséatzlich vom Tier unterscheidet.

Leontjew entwickelt in seinem Aneignungskonzept in der Fassung von 1959 den
Aneignungsbegriff deshalb als kategorialen Gegenbegriff zur Vergegenstandli-
chung beim Menschen (vgl. Keiler 1983, S. 104). Durch die Vergegenstandli-
chung der menschlichen Fahigkeiten in den Arbeitsprodukten ist die menschliche
Umwelt eine durch die menschliche Tatigkeit umgewandelte Welt: "In jedem von
Menschen geschaffenen Gegenstand, sei es ein einfaches Werkzeug oder eine
moderne Rechenmaschine, ist die historische Erfahrung der Menschheit enthal-
ten. Zugleich sind in ihm die im Laufe dieser Entwicklung erworbenen geistigen
Fahigkeiten verkérpert" (Leontjew 1973, S. 451).
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Das Aneignungskonzept als "historische Methode"

Nicht nur die Theorie, sondern auch die Methode der marxistischen Psychologie
Leontjews ist an den historisch-materialistischen Grundauffassungen orientiert.
Die Methode des wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns "ist in bestimmtem
Sinne eine historische Methode. Einen Gegenstand wissenschaftlich erklaren
heildt hier, ihn aus seiner Gewordenheit begreifen" (Holzkamp/Schurig 1973, S.
XXV).

Das "historische Herangehen an die Untersuchung der menschlichen Psy-
che", - wie Leontjew ein Kapitel Gberschreibt - bedeutet in der praktischen Kon-
sequenz, dass die Analyse naturgeschichtlicher, gesellschaftlich-historischer und
individualgeschichtlicher Entwicklungsgesetzmé&Rigkeiten als Gegenstand der
Psychologie eine Einheit bilden. Damit ist die philosophisch-gesellschaftliche
Grundanschauung des historisch dialektischen Materialismus untrennbar mit der
marxistischen Psychologie verbunden; sie ist in ihr enthalten.

Diese grundlegende Bestimmung ist — nach Leontjew - ein wesentliches Unter-
scheidungskriterium zu sogenannten birgerlichen Psychologierichtungen, wel-
che philosophisch-gesellschaftliche Anschauungen aus ihrem einzelwissen-
schaftlichen Gesichtskreis fernzuhalten versuchen.

Die psychologische Spezifikation des Marxschen Aneignungskonzeptes, wie es
von der Leontjew-Schule vorgenommen wurde, ist in manchen Punkten mit ent-
wicklungspsychologischen Ansatzen Piagets verwandt; das qilt flir das noch dar-
zustellende Konzept der Interiorisierung, welches mit dem Piagetschen Konzept
der Assimilation und Adaption vergleichbar ist. Der Unterschied zwischen diesen
Konzepten besteht aber nicht in einzelnen Kategorien, sondern im grundsatzli-
chen Vorgehen in der spezifischen historischen Methode bei Leontjew. Es gilt zu
berticksichtigen, "dass Piagets theoretische Konzeption durchgehend formalisti-
scher Art ist, die Gegensténde der Erkenntnis nicht als im historischen Prozess
entstandene Resultate vergegenstandlichter gesellschaftlicher Arbeit begreift,
demnach auch den gesellschaftlichen Charakter der in der Individualgeschichte
sich herausbildenden menschlichen Fahigkeiten und Funktionen nicht angemes-
sen erfassen kann" (Holzkamp 1973, S. 191).

Der Aneignungsprozess

Leontjews Theorie fuldtin wesentlichen Begriffen auf den Arbeiten Wygotskis, der
Ende der 20er Jahre seine Grundkonzeption des Verlaufs der psychischen Ent-
wicklung vorlegte. Von ihm stammt auch die Beschreibung des Prozesses der
Interiorisierung: "Aneignung wird als Grundmechanismus der individuellen psy-
chischen Entwicklung verstanden, als ein Prozess, der nacheinander auf zwei
Ebenen ablauft. Zundchst macht sich das Individuum die sozialen im gesell-
schaftlich-historischen Prozess ausgebildeten, Giber Werkzeuge, verbale Begriffe
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oder andere Zeichen vermittelten Formen und Arten der Tatigkeiten auf der du-
Reren Ebene zu eigen, spater wandeln sich die in duRerer Form angeeigneten
Prozesse in innere, geistige Vorgdnge um" (Keiler 1983, S. 93). Dieser Prozess
der Ubertragung auf die innere Ebene wird Interiorisierung genannt.

Leontjew geht es darum, psychische Prozesse ihrer Struktur nach als innere Ta-
tigkeiten zu konzipieren, welche aus duleren, praktischen Tatigkeiten hervorge-
hen. Indem sich die Menschen tatig mit der Wirklichkeit auseinandersetzen, prak-
tisch-konkreten Kontakt mit ihr aufnehmen, wird diese dul3ere Tatigkeit in innere,
psychische Abbilder transformiert. Bevor es jedoch zu solchen inneren Prozes-
sen kommt, muss sich das Kind die Gegenstandsbedeutungen der einfachsten
Gegensténde aneignen, wofir Leontjew mehrere Beispiele nennt: "Der Gegen-
stand, den es in die Hand nimmt, wird ohne weitere Umsténde in das System der
natlrlichen Bewegungen einbezogen. Das Kind fihrt zum Beispiel den Léffel wie
jeden anderen natirlichen Gegenstand, der keinen Werkzeugcharakter hat, an
den Mund und achtet nicht darauf, dass es ihn waagerecht halten muss. Durch
das unmittelbare Eingreifen des Erwachsenen werden die Handbewegungen des
Kindes beim Gebrauch des Léffels allmahlich grundlegend umgestaltet und ord-
nen sich der objektiven Logik des Umgangs mit diesem Gerat unter" (Leontjew
1973, S. 292).

Im Umgang mit solch einfachen Gegenstanden in der Umwelt des Kleinkindes
entwickeln sich erste Aneignungsprozesse: "Da die 'objektive Logik' selbst der
einfachsten Gebrauchsgegenstidnde vergegenstandlichtes Ergebnis der Erfah-
rungskumulation der Geschichte ist, ist das erreichte 'gegenstandliche Niveau'
der Tatigkeit zugleich der erste Schritt der praktischen Aneignung gesellschaftli-
cher Erfahrung" (Holzkamp/Schurig 1973, S. XL).

Leontjew beschreibt, wie unter der Voraussetzung der Fahigkeit des Menschen
zu bewusster psychischer Widerspiegelung der Prozess der Interiorisierung vor
sich geht, als ein "Ubergang, durch den die ihrer Form nach &uReren Prozesse,
die sich mit duf3eren, stofflichen Gegenstanden vollziehen, in Prozesse verwan-
delt werden, die auf der geistigen Ebene, auf der Ebene des Bewusstseins ver-
laufen" (Leontjew 1973, S. 95). Durch die Interiorisierung werden auflere Pro-
zesse einer Transformation unterzogen, "sie werden verallgemeinert, verbali-
siert, verkirzt, und vor allem werden sie zu einer Weiterentwicklung féhig, die
Uber die Moglichkeiten der dul3eren Téatigkeiten hinaus geht" (Leontjew 1973, S.
95).

Leontjews Theorie liegt die Hypothese von der Systemstruktur der psychischen
Funktionen und die Theorie der etappenweisen Ausbildung geistiger Handlungen
zu Grunde. Dies konkretisiert sich im Begriff der ,funktionalen Systeme®, die als
Verbindung von einzelnen im Interiorisierungsprozess gewonnenen geistigen
Handlungen zu Systemen zu verstehen sind; "..., solche funktionalen Mdglichkei-
ten sind gleichzeitig dispositionelle Voraussetzungen fir die immer adaquatere
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Wahrnehmung von gegensténdlichen Bedeutungen und fur immer 'sachgema-
Reren' Umgang mit den von Menschen geschaffenen Dingen als Bedeutungstra-
gern" (Holzkamp 1973, S. 191).

Der weitere Aufbau menschlicher Funktionssysteme durch den Aneignungspro-
zess, von den unmittelbar gegenstandlichen zu sprachlichen und symbolischen
Formen wurde unter den Mitarbeitern Leontjews besonders intensiv von Galperin
erforscht. In der etappenweisen Ausbildung der geistigen Fahigkeiten werden die
Umwandlungsprozesse von auleren Handlungen in sprachliche Operationen so-
wie deren Gestaltung in intellektuelle Operationen beschrieben. Dazu Klaus
Holzkamp: "Die mit motorischer Tétigkeit, die den Gebrauchswertbestimmungen
eines Dinges immer adaquater wird, sich entwickelnde wahrnehmende Erfas-
sung der Gegenstandsbedeutung des Dinges ist die Grundlage fir die Bezieh-
barkeit von Symbolbedeutungen auf sinnliche Gegebenheiten; das Kind kann in
dem Mal begreifen, was mit bestimmten Symbolbedeutungen, die ihm in seiner
Umwelt angeboten werden, gemeint ist, wie es die jeweils zugeordneten Gegen-
standsbedeutungen in praktischer Tatigkeit angeeignet hat. Nur auf diese Weise
gewinnen etwa Worte als sinnlich akustische Tatbestédnde allmahlich ihren 'Ver-
weisungscharakter' fur das Kind, kdnnen von ihm in ihrer objektiven symboli-
schen Bedeutung genutzt werden" (Holzkamp 1973, S. 193).

Sachliche und personale Gegenstandsbedeutung

Ein wichtiger Aspekt im Aneignungskonzept von Leontjew ist der Zusammen-
hang von sachlicher und personaler Gegenstandsbedeutung: "Sobald das Kind
gegenstandliche Weltgegebenheiten in seine Aktivitaten einbezieht, ist die Be-
ziehung zwischen Kind und Erwachsenen in immer héherem Male durch den
gegenstandlichen Bedeutungsgehalt der Dinge und die durch sie objektiv gefor-
derte Adaquanz der Tatigkeit vermittelt" (Holzkamp 1973, S. 195).

Im Aneignungsprozess verbinden sich der anzueignende Gegenstand und der
Erwachsene und werden zusammen vom Kind wahrgenommen. Beim Gebrauch
einfacher Werkzeuge, wie z.B. des Loéffels Gbernimmt der Erwachsene eine wich-
tige Funktion und wird dadurch in Verbindung mit der Gegenstandsbedeutung
gebracht. So sind im Beispiel des Léffels "das lernende Kind und der unterstit-
zende Erwachsene gemeinsam den sachlichen Notwendigkeiten der im Loffel
vergegenstandlichten allgemeinen Zwecksetzungen unterworfen und durch
diese Notwendigkeit in ihren 'Beitrdgen’ miteinander koordiniert" (Holzkamp
1973, S. 195).

In Leontjews Theorie gibt es also keine Trennung von sachlicher und persoénli-
cher Bedeutung, sie sind durch ein Arbeitsprodukt und dessen Bedeutung ver-
bunden. Genauso wie Person und Gegenstand im Prozess der Vergegenstand-
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lichung durch das Ergebnis produktiver Arbeit miteinander verbunden sind, ge-
héren im umgekehrten Prozel} der Aneignung Person und Gegenstand zusam-
men.

Tote Gegenstande erhalten eine Bedeutung erst durch die Einwirkung, die Ver-
anderung und Gestaltung durch die menschliche Arbeit. Holzkamp hat diesen
Zusammenhang sehr deutlich charakterisiert: "Der wahrnehmende und der wahr-
genommene Mensch sind vielmehr miteinander verbunden durch ein Arbeitspro-
dukt, dessen sachliche Gegenstandsbedeutung als Verkérperung gesellschaftli-
cher Erfahrungskumulation beide angeeignet haben, wobei der wahrgenommene
Mensch seine Tatigkeit geméal dieser sachlichen Gegenstandsbedeutung gestal-
tet, die damit personal-bedeutungsvoll ist, und der wahrnehmende Mensch die
personal-bedeutungsvollen Momente der Tatigkeit des anderen nach MalRgabe
der sachlichen Gegenstandsbedeutung in ihrer Eigenart erfassen kann. Interper-
sonale Wahrnehmung ist demnach von allem Anfang an keine bloRRe soziale Be-
ziehung zwischen zwei Menschen, sondern impliziert ein allgemeines gesell-
schaftliches Verhéltnis, da sie vermittelt ist Uber die Gegenstandsbedeutungen
von Produkten gesellschaftlicher Arbeit" (Holzkamp 1973, S. 142).

An dieser Stelle ist ein deutlicher Gesellschaftsbezug in der Theorie Leontjews
angelegt: Die von Holzkamp als "allgemeines gesellschaftliches Verhaltnis" be-
zeichnete Beziehung zwischen Kind und Erwachsenem im Aneignungsprozess
konkretisiert sich Uber die spezifischen Gegenstandsbedeutungen, in die kon-
krete gesellschaftliche Verhéltnisse eingehen.

Leontjew nennt die Beziehung zwischen Kind und Erwachsenem "Zusammenar-
beit"; Holzkamp spricht von einer "dyadischen Asymetrie" (vgl. Holzkamp 1973,
S. 195). Der Erwachsene Gbernimmt nicht nur bei den einfachen Formen der An-
eignung des Kleinkindes wie bei dem Beispiel des Léffels eine aktive Rolle; auch
beim Erwerb der Sprache hat er eine wichtige Funktion: "Benennt der Erwach-
sene einen neuen Gegenstand, dann signalisiert das Wort dem Kind das Vorhan-
densein von Eigenschaften, mit denen es dieses Wort bereits verbunden hat.
Dieses Signal lenkt die Orientierungstatigkeit des Kindes darauf, in dem benann-
ten Objekt jene Eigenschaften zu finden und hervorzuheben. Geschieht dies
nicht, dann abstrahiert das Kind auch nicht die Eigenschaften der gegenilber ge-
stellten Objekte; es fixiert sie nicht in der Bedeutung des Wortes und wird sich
ihrer nicht bewul3t. Die erforderlichen Verbindungen kénnen sich also nicht bil-
den" (Leontjew 1972, S. 23).
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Das Spiel als Aneignungstétigkeit

Dem kindlichen Spiel kommt in Leontjews Aneignungskonzept eine besondere
Bedeutung zu, weil das Kind durch das Spiel "einen fir sein aktuelles Entwick-
lungsstadium charakteristischen Entwicklungswiderspruch 16st" (Keiler 1983, S.
96). Das Kind kann im Spiel die gegenstéandliche Tatigkeit des Erwachsenen will-
krlich nachahmen. Holzkamp/Schurig sehen das Spiel "als Auflésung des Wi-
derspruchs zwischen dem 'Selbermachen-Wollen' auf der einen Seite, und den-
noch begrenzten Realisierungsmdglichkeiten, auch dem zum Schutz des Kindes
vom Erwachsenen ausgesprochenen 'Das-darfst-du-nicht' auf der anderen Seite
in risikofreier Simulation von Ernstsituationen, damit Herausbildung spielerischer
Aktivitat als fur bestimmte Phasen 'dominante Tatigkeit', mit optimaler Vorberei-
tungsfunktion" (Holzkamp/Schurig 1973, S. XLIV).

Die Auflésung dieses Widerspruchs gelingt im Spiel dadurch, dass das Motiv im
Inhalt der Handlung und nicht, wie bei der produktiven Tatigkeit, im Ergebnis liegt.
Das Kind kann in einer eingebildeten Situation das Motiv einlésen, ohne die flr
die reale Situation erforderlichen Fahigkeiten zu beherrschen. Dem Spiel liegt
das Bedurfnis zugrunde, wie ein Erwachsener tatig sein zu wollen. Die Spiel-
handlung entspringt dem Beddrfnis des Kindes "nicht nur mit den ihm zugangli-
chen Dingen umzugehen, sondern in den viel gréReren Bereich der Gegensténde
einzudringen, mit dem sich die Erwachsenen beschaftigen" (Leontjew 1973, S.
381).

Das Spiel ist deshalb im Aneignungsprozess von grof3er Bedeutung, weil das
Kind darin seine Fahigkeiten erweitern kann: "Indem das Kind mehr oder weniger
genau die Handlungen der Erwachsenen reproduziert, ndhert es sich nicht nur
dem Ideal an, so zu sein wie sie, sondern es erfahrt zugleich auch etwas tber
die Eigenschaften der Gegensténde, mit denen die Erwachsenen umgehen, das
heildt, es erkennt sie als menschliche Gegenstdnde mit gesellschaftlichen Funk-
tionen, die an ihnen fixiert sind" (Keiler 1983, S. 96). Auch hier ist ein deutlicher
Gesellschaftsbezug angelegt, denn die Spiele selbst, ihre Inhalte, die Gegen-
stdnde und die Bedeutungen, mit denen das Kind umgeht, bzw. in der eingebil-
deten Spielsituation handelt, sind gesellschaftlich bestimmt, indem das Kind ver-
sucht, seine Spielsituation der wirklichen, gesellschaftlichen Situation méglichst
weit anzunahern.

Leontjew charakterisiert eine Entwicklung im Spielverhalten vom Kleinkind, des-
sen Spiel mit dem Erwachsenen oder auf dessen Initiative hin geschieht, bis zum
Vorschulkind, dessen Spiel seine eigentimliche Methode darstellt, sich die Wirk-
lichkeit anzueignen. Leontjew misst gerade diesem Spiel des Vorschulkindes
eine besondere Bedeutung bei, wobei personale und sachliche Gegenstandsbe-
deutung zusammen gehéren. Im Spiel erwirbt das Kind auch soziale Kompeten-
zen, in dem es sich die Regeln und Normen menschlichen Verhaltens und damit
die gegenseitigen Beziehungen der Menschen aneignet. Schon beim Spiel mit
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Gegenstanden "sieht das Kind in einem Gegenstand nicht nur die Beziehungen
zu diesem Objekt, sondern auch Beziehungen von Menschen zueinander" (Le-
ontjew 1973, S. 391).

Der Umgang mit Gegenstanden im Spiel impliziert also immer auch den Umgang
von Menschen mit Gegenstanden, also eine gesellschaftliche Beziehung. Der
gesellschaftliche Bezug des Spiels wird von Leontjew zum Beispiel im Rollenspiel
gesehen: "Die Entwicklung des Spiels beginnt mit offenen Rollen, hinter denen
sich bestimmte Regeln verbergen, und fihrt zu Spielen mit offenen Regeln, bei
denen die Rolle verborgen bleibt" (Leontjew 1973, S. 389).

Entwicklung als Folge dominanter Tétigkeiten

Im Rollenspiel sieht Leontjew die dominante Tatigkeit des Vorschulkindes, als die
Form des Spiels, die seinen geistigen Fahigkeiten entspricht und ihm so eine sich
entwickelnde Form der Aneignung der Welt der Erwachsenen ermdglicht. Das
Rollenspiel ist fir das Vorschulalter auch deshalb die dominante Tatigkeit im An-
eignungsprozess, weil es auf seine vorherigen Tatigkeiten aufbauen kann; es ist
eine Tatigkeit, die nach "aulRen", in die Umwelt hinein gerichtet ist: "Vor allem in
seinem Spiel, das jetzt Gber den engen Rahmen des Hantierens mit den Dingen
und des Umgangs mit den Menschen in seiner allerndchsten Umgebung hinaus-
geht, dringt es in immer grél3ere Lebensbereiche ein und eignet sich die Welt in
handelnder Form an" (Leontjew 1973, S. 398).

Hier wird schon bei Leontjew selbst ein starker Raumbezug angedeutet, den er
allerdings nicht so formuliert. Aneignung in Form des Rollenspiels als dominante
Tatigkeit des Vorschulkindes findet nicht im luftleeren Raum statt, sondern in der
Umwelt, im Raum, in der Lebenswelt. Ich werde im nachsten Kapitel zeigen, dass
die Ubertragung des Leontjewschen Aneignungsbegriffes in unseren Zusam-
menhang gerade Uber diesen, von Leontjew selbst angelegten Raumbezug még-
lich ist.

In den "dominanten Téatigkeiten" sieht Leontjew die fur bestimmte Entwicklungs-
abschnitte adaquate Aneignungsform des Kindes, die dann bei Erreichen der fir
diesen Abschnitt typischen geistigen Leistungen durch eine andere dominante
Tatigkeit abgeldst wird: "Wenn das Leben des Kindes eine Zeitlang von der flr
seine Phase charakteristischen dominanten Tatigkeitsart bestimmt war, so hat
sich die Personlichkeit des Kindes so weit entwickelt, dass es zu einem immer
scharferen Widerspruch zwischen den Md&glichkeiten des Kindes und den tat-
sachlichen Anforderungen der dominanten Téatigkeit der Entwicklungsphase
kommt. Dieser Widerspruch fiuihrt zu einer 'Entwicklungskrise': Das Kind strebt
danach, den zu eng gewordenen Lebensbereich der gesellschaftlich definierten
Phase in Richtung der nachsten Phase zu Gberschreiten, um seine Lebensmdég-
lichkeiten mit der Lebenswirklichkeit wieder in Einklang zu bringen" (Holz-
kamp/Schurig 1973, S. XLIV).
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Entwicklungsphasen werden von Leontjew weniger an bestimmte Altersstufen
gebunden, sondern starker an typische dominante Téatigkeiten: "Die Stufenfolge
der individuellen Entwicklung wird aufgefasst als Folge 'sachlogisch' aufeinander
aufbauen der Stufen verschiedener 'dominanter Tatigkeiten' in Abhangigkeit von
bestimmten Gegenstandsarten und der Uber Gegenstande vermittelten Koope-
rations- und Kommunikationsweisen, wobei die kindlichen Tatigkeitsmoglichkei-
ten schrittweise den Anforderungen jeweils bestimmter Beitrdge zu Produktion
und Reproduktion des gesellschaftlichen Lebens angenéhert werden" (Holz-
kamp/Schurig 1973, S. XLII).

1.2 Wygotski’s ,Zone der ndchsten Entwicklung” als bedeutender
Baustein der kulturhistorischen Schule?

Vor seinen Schilern Leontjew und Luria war es vor allen Dingen der russische
Psychologe L. Wygotski (1896 — 1943), der als Begriinder der kulturhistorischen
Schule der sowjetischen Psychologie gilt. ,Seine Grundannahme ist die der His-
torizitédt des menschlichen Bewusstseins und seiner funktionalen Bindung an die
vergesellschaftete menschliche Psyche, d.h. soziale Mittel, Prozesse und Bedeu-
tungen® (Brandes 2005, S. 2-3).

Sein Hauptwerk ,Denken und Sprechen® wurde erst in den 50er Jahren in der
Sowjetunion und danach in Deutschland publiziert. Brandes bezeichnet die ,Ver-
mitteltheit psychischer Prozesse® (2005, S. 3) als Grundannahme des Werkes
von Wygotski und schreibt: ,Die zentrale und das Gesamtwerk durchziehende
Annahme Wygotskijs ist, dass psychische Prozesse einen sozialen Ursprung ha-
ben. Jede psychische Funktion war zunéchst eine dulRere, weil sie eine soziale
war, bevor sie zu einer inneren, einer im eigentlichen Sinne psychischen Funktion
wurde; sie war vorher eine soziale Beziehung zweier Menschen. (Wygotski: 'Die
Psychischen Systeme” 1985, S. 328). Die Wechselwirkung zwischen dem Kind
und der sozialen Realitat, hauptsachlich der zwischen Kind und Erwachsenen,
ist aus dieser Sicht auf die Ontogenese nicht nur ein von aul3en einwirkender
Entwicklungsfaktor, sondern die eigentliche Quelle von Entwicklung“ (Brandes
2005, S. 3).

Auf der Grundlage der zentralen Bedeutung von Denken und Sprechen entwi-
ckelt Wygotski ein eigenes System der Etappen der Begriffsentwicklung, das im-
mer wieder in Abgrenzung und Parallelitdt zu den Werken von Piaget diskutiert
wurde.

Sein Konzept der Zone der nachsten Entwicklung ist bis heute von grofem pa-
dagogischen Interesse und vor allen Dingen in der frihkindlichen Padagogik ein

2. Neuer Teil zu Wygotzkis Konzept der Zone der ndchsten Entwicklung
20



Bestandteil der Lehre und Ausbildung. Carlos Kélbl beschreibt in seinem Buch
,Die Psychologie der kulturhistorischen Schule® (2005) die Zone der nachsten
Entwicklung als auf die Zone der aktuellen Entwicklung aufbauende Entwick-
lungsstufe: ,Wygotzki méchte namlich zwischen einer Zone der aktuellen Ent-
wicklung und einer Zone der nachsten Entwicklung (...) unterscheiden (S. 298
ff.). Die erste Zone wird durch all die psychischen Leistungen charakterisiert, die
ein Kind selbststéandig ohne Hilfe erbringen kann. (...) Aus der Differenz zwischen
den Aufgaben, die ein Kind selbststédndig und denen die ein Kind unter Anleitung
|I6sen kann, bestimme man die Zone der nachsten Entwicklung® (Kélbl 2005, S.
50).

Das Konzept der Zone der nachsten Entwicklung verknupft Wygotski auch mit
dem in allen Entwicklungstheorien von zentraler Bedeutung gesehenen kindli-
chen Spiel: ,Im Spiel ist das Kind gleichsam einen Kopf gréf3er als in Wirklichkeit.
Das Spiel enthélt in kondensierter Form, wie im Brennpunkt eines Vergrélie-
rungsglases, alle Entwicklungstendenzen. Im Spiel bemuht sich das Kind gleich-
sam, eine Stufe hdher zu klettern, verglichen mit seinem sonstigen Verhalten.
Das Verhaltnis zwischen Spiel und Entwicklung ist vergleichbar dem Verhéltnis
zwischen Unterricht und Entwicklung. Das Spiel geht mit Veranderungen der Be-
durfnisse einher und mit allgemeinen Veranderungen des Bewusstseins. Das
Spiel ist Quelle der Entwicklung und schafft die Zone der n&chsten Entwicklung®
(Wygotski 1980, S. 462 zit. in Brandes 2005, S. 14).

Nicht nur fur die Frihpadagogik, sondern fir die Padagogik insgesamt von ent-
scheidender Bedeutung ist die Frage, welche Rolle die Pddagogen in der Ent-
wicklung des Kindes/des Jugendlichen in die Zone der nachsten Entwicklung ha-
ben kénnen. Gerade hier sieht Brandes einen grol3en Unterschied zwischen Wy-
gotski und Piaget: ,Trotzdem bleibt ein markanter Unterschied in der Herange-
hens- und Interpretationsweise beider Autoren, der sich bei Vygotskij an dem
immer wieder betonten Primat des AuBeren, Sozialen als Ursprung und an der
fundamentalen Betonung der Kommunikation und der Rolle des Erwachsenen
fur kindliche Lernprozesse festmacht. In seiner Gesamteinschatzung kommt der
Autor zu einer ambivalenten Einschatzung der Bedeutung Wygotski’s fr die heu-
tige Frihpadagogik® (Brandes 2005, S. 16).

Auch Brandes problematisiert die Mdglichkeiten des Transfers der Erkenntnisse
von Wygotzki auf die heutige gesellschaftliche Wirklichkeit. Dabei spielt die ge-
sellschaftlich-politische Situation der Zeit Wygotzkis in der Sowjetunion eine
wichtige Rolle, in der bestimmte Fragestellungen aufgrund der Fiktion einer kom-
munistischen Gesellschacht nicht gestellt wurden, gerade in Bezug auf die sub-
jektive Seite der Aneignung: ,Dabei bleiben zweifellos bei Vygotskij Fragen offen,
insbesondere was die padagogischen Formen der Férderung eines Lernens in
der .Zone der nachsten Entwicklung. betrifft. Wenig beleuchtet sind bei Vygotskij
auch die kreativen Potentiale kindlichen Lernens und deren Férderung durch die
gezielte Bereitstellung von Freirdumen und Experimentierfeldern (vgl. Sigel
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2000). In diesem Zusammenhang ist auch zu konstatieren, dass Vygotskij (1980,
S. 441) zwar das. Spiel als die fihrende Entwicklungslinie im Vorschulalter. be-
zeichnet, insgesamt die Spielthematik bei ihm aber randsténdig bleibt und er sich
Uberhaupt nur ausfihrlicher mit dem fiktiven Rollenspiel befasst* (Brandes 2005,
S.17).

Mit seinem Konzept der Zone der néachsten Entwicklung hat Wygotski auch die
aktuelle padagogische Diskussion angeregt und wird von zahlreichen zeitgenés-
sischen Wissenschaftlern rezipiert, wie dem finnischen P&ddagogen Yrj6 Enge-
strom, der mit seinem Konzept des ,Expanded Learning® (s.u.) immer wieder auf
Wygotski Bezug nimmt, aber dieses Konzept aus seiner individuellen Bedeutung
bei Wygotski in ein soziales und gesellschaftliches Phdnomen transferiert (vgl.
Engestrém 2011).

Insgesamt hat Wygotski mit seinem Konzept der Zone der nachsten Entwicklung
einen wichtigen Aspekt in die Paddagogik gebracht, den Bernd Fichtner als einen
auf Zukunft orientierten Entwicklungsprozess beschreibt: ,Entwicklung ist ein auf
Zukunft orientierter Prozef3, in dem jene neuen héheren psychischen Funktionen
aufgebaut werden. Die Orientierung auf das ,Neue", auf das, was das Kind noch
nicht kann, wird gleichsam real mdglich oder abgesichert durch die vielfaltigen
Formen von sozialen Beziehungen, was Vygotskij mit seinem Konzept ,Zone der
nachsten Entwicklung" untersucht” (Fichtner 1996, S. 164).
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1.3 Die Ubertragung des Aneignungskonzepts auf die heutige
gesellschaftlich - raumliche Umwelt

Hier sind wir an einer entscheidenden Stelle fir die Ubertragung des Leont-
jewschen Aneignungskonzeptes in unsere gesellschaftliche Situation: Die jewei-
lige dominante Tatigkeit einer Entwicklungsphase wird wesentlich durch die ge-
sellschaftlichen Bedingungen gepragt. Die konkreten dominanten Téatigkeiten als
Aneignungsformen einer bestimmten Entwicklungsphase sind auf die gesell-
schaftlich bestimmten Tatigkeiten der Erwachsenen bezogen.

Leontjew hat diesen konkreten Gesellschaftsbezug selbst formuliert: "Die psy-
chologische Entwicklung des Kindes durchlauft zwar eine Reihe von Stadien, der
Inhalt dieser Stadien ist jedoch nicht unabhangig von konkret - historischen Be-
dingungen, unter denen das Kind lebt. Im Gegenteil - sie beeinflussen sowonhl
den konkreten Inhalt der einzelnen Entwicklungsstufen als auch den gesamten
Verlauf der psychischen Entwicklung" (Leontjew 1973, S. 403). Leontjew selbst
charakterisiert die jeweils fur ein Entwicklungsstadium typische dominante Téatig-
keit nur beim Kind. Es geht nun darum, den von Leontjew so deutlich angelegten
Gesellschaftsbezug des Aneignungskonzeptes auf die Situation von Kindern und
Jugendlichen heute zu Ubertragen.

Die zentrale These zum Zusammenhang von Aneignung und Raum

Meine These lautet, dass sich die konkreten Verhéltnisse unserer Gesellschaft, so
wie sie Kinder und Jugendliche erleben, vor allem rdumlich vermitteln. Der Aneig-
nungsprozess ist fur Kinder und Jugendliche quasi eingebettet in den ,Raum® un-
serer Gesellschaft, in die durch die Strukturen der Gesellschaft geschaffenen kon-
kreten sozial- rdumlichen Gegebenheiten.

Gegenstandsbedeutungen finden ihre konkreten Zuweisungen in der Einbettung in
Raume; die Kategorie des Raumes spiegelt mit seinen Elementen auch die Struk-
turen der Gesellschaft wieder. Gegenstandsbedeutung und Raumbezug haben ge-
rade fur Kinder und Jugendliche direkten Verweisungscharakter.

Weil Rdume, vor allem stadtische Radume, nicht naturbelassen, sondern ganz und
gar vom Menschen bearbeitet, gestaltet, verandert und strukturiert sind, missen
sich die Kinder und Jugendlichen diese Rdume und die in ihnen enthaltenen Be-
deutungen genauso aneignen wie Gegenstande und Werkzeuge der unmittelbaren
Umgebung.

23




Aneignungsprozesse als schopferische Leistung, als Eigentatigkeit, werden durch
die realen Anforderungs- und Méglichkeitsstrukturen bestimmt und gerichtet. In-
wieweit Aneignung als Eigentétigkeit stattfinden kann, hangt wesentlich von den
aduleren Bedingungen und Anregungen ab. Der zentrale Zusammenhang von An-
eignung und Lebenswelt wird von den sozialdkologischen Theorieansatzen thema-
tisiert (s.u.).

Die von Menschen gestalteten Gegenstande und Rdume spiegeln die phylogene-
tischen Entwicklungen, d.h. die durch tatige Arbeit geronnene Bedeutungen
menschlicher Fahigkeiten wider. Die Umwelt des Kindes stellt nicht nur ein Netz
unsichtbarer und durch vergegenstandlichte Bedeutungen Uberzogener Radume
dar, die im Aneignungsprozess erschlossen werden missen, sondern ist entspre-
chend der Struktur der kapitalistischen Gesellschaft auch ein Raum, der durch ko-
difizierte Regelungen, Machtbefugnisse, Herrschafts- und Eigentumsanspriiche
verregelt ist: "Die Aneignung menschlicher Erfahrungsméglichkeiten umschlieft,
wenn wir die relativ konflikt- und interessenfreie allgemeine Konzeption Leontjews
auf unsere Situation Ubertragen zugleich die Aneignung der Ausgeschlossenheit
von bestimmten Md&glichkeiten menschlicher Erfahrung" (Holzkamp/Schurig 1973,
S. XLIX). Aneignung von sachlicher und personaler Gegenstandsbedeutung ist
also gerade im stadtischen Raum auch immer rdumlich-gegensténdliche Aneig-
nung.

Leontjew selbst formuliert einen Zusammenhang zwischen den jeweiligen gesell-
schaftlich-historischen Bedingungen und der Stufenfolge der "dominanten Téatig-
keiten" im Aneignungsprozess. Der Gesellschaftsbezug und der Bezug auf den
die Kinder umgebenden Lebensraum sind zwar deutlich angelegt, werden aber
von Leontjew selbst nicht ausgefuhrt: "Bei der Darstellung des Aneignungsvor-
gangs selbst wird aber dem Umstand, dass die anzueignende gesellschaftliche
Erfahrung die einer bestimmt strukturierten, konkreten Gesellschaft ist, auler-
acht gelassen" (Holzkamp 1973, S. 199).

Es geht deshalb nun darum, die von Leontjew angelegte Beziehung zwischen
Aneignungsprozess und konkreter gesellschaftlicher Umwelt auszufillen. Dazu
missen die theoretischen Konzepte "Aneignung" und "Gegenstandsbedeutung"
in die alltagliche Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen "herunterbuchsta-
biert" werden. Auf der Ebene des Verhaltens und Erlebens von Kindern und Ju-
gendlichen werden dann bestimmte Prinzipien des Aneignungskonzeptes zu fin-
den sein, in denen sich im Alltag das Gesellschaftliche verkérpert.

Ich stiitze mich bei der Ubertragung des Aneignungskonzepts von Leontjew auf
die konkreten gesellschaftlichen Verhéltnisse der uns interessierenden Alters-
stufe der Kinder und jliingeren Jugendlichen und auf die von Holzkamp in seiner

"Kritischen Psychologie" vorgenommene Anwendung der Theorie Leontjews.
24




Holzkamp schlagt fir eine Ubertragung vor: "die Pragung der Personlichkeits-
struktur durch Strukturmomente der birgerlichen Gesellschaft muss dabei be-
reits in der frihen Entwicklung verfolgt werden" (Holzkamp/Schurig 1973, S. LI).

Die Erfahrungen der Erwachsenen als Mitglieder einer ganz bestimmten Gesell-
schaft missen sich der Theorie Leontjews folgend in deren Beziehungen zu Ge-
genstandsbedeutungen niederschlagen. Ist der Aneignungsprozess als individu-
elle Seite des gegenstandlichen Produktionsprozesses durch dessen Bedingun-
gen beeinflusst, "(...) so ist dem Uber den helfenden Erwachsenen erreichten
'‘gegensténdlichen Niveau' der Tatigkeit von allem Anfang an nicht nur im Hinblick
auf die Tatigkeitsformen durch Gebrauchswervergegen-standlichungen, sondern
auch durch die damit in Widerspruch stehenden Wertvergegenstandlichungen,
damit dem Warencharakter der produzierten Wirklichkeit, der auch die Form der
menschlichen Beziehungen wesentlich charakterisiert, in empirischer Forschung
nachzugehen" (Holzkamp/Schurig 1973, S. XL).

Die Folgen dieser gesellschaftlich bedingten Unterschiede in der Wahrneh-
mungsentwicklung beziehen sich nach Holzkamp auch auf sachliche und perso-
nale Gegenstandsbedeutung im Aneignungsprozess: "Die besonderen Méglich-
keiten und Grenzen der sinnlichen Bedeutungserfassung, zu welcher der Mensch
Uber die Aneignung gelangt, sind also wesentlich mitgeprégt von der Bevorzu-
gung bzw. Vernachlassigung bestimmter Gegenstandsbereiche durch die bedeu-
tungsvermitteInde Unterstitzungstatigkeit des Erwachsenen.” (Holzkamp 1973,
S. 284).

Die von Holzkamp betonten klassenspezifischen Unterschiede in der Wahrneh-
mung und Vermittlung der Gegenstandsbedeutung lber den vermitteInden Er-
wachsenen im Aneignungsprozess werden von ihm allerdings nicht empirisch
untersucht. In Anlehnung an Holzkamp gehe ich davon aus, dass sich die kon-
kreten Verhéltnisse der birgerlichen Gesellschaft, so wie sie Kinder und jingere
Jugendliche, die nicht am Produktionsprozess teilnehmen, erleben, diesen vor
allem raumlich vermitteln werden. Leontjews Gegenstandsbedeutung im Aneig-
nungsprozess ist flr Kinder und jingere Jugendliche quasi eingebettet in den
"Raum" unserer Gesellschaft, in die konkreten, durch die Strukturen der Gesell-
schaft geschaffenen, rdumlichen Gegebenheiten.

Holzkamp spricht von unterschiedlichen "Standorten" und "Perspektiven", die
"real raumlich verstanden werden; die unterschiedlichen Gegenstandsbedeutun-
gen, durch deren Aneignung Unterschiede der Wahrnehmungsfunktionen entste-
hen, sind an die sinnliche Prasenz des Wahrnehmungsgegenstandes gebunden
und somit an einen bestimmten Ort im Raum, werden demnach immer und not-
wendig in einer bestimmten Perspektive wahrgenommen(...)" (Holzkamp 1973,
S. 267).
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Die Prazisierung des Aneignungsbegriffes in Bezug auf Kinder und Jugendliche
heute soll deshalb durch die Herausarbeitung ihre spezifischen raumlichen Per-
spektive geschehen. Dabei spielt, wie schon von Leontjew betont, die Umwelt
des Kindes als der Bereich der dominanten Tatigkeit des Spiels, eine grof3e Rolle.
Diese Umwelt ist keine Welt toter Gegensténde: "(...) weil Leontjew die tatséch-
liche Umwelt, die das menschliche Leben am meisten bestimmt, nicht nur als
eine Welt ausweist, die durch die menschliche Tatigkeit umgewandelt wurde,
sondern sie daruber hinaus als eine Welt von Gegenstanden auffal’t, die die im
Laufe der gesellschaftlichen-historischen Praxis gebildeten menschlichen Fahig-
keiten verkorpern" (Keiler 1983, S. 117).

26



2 Transfer: Aneignung und Raum, das Aneighungskonzept in
Verbindung mit sozial-6kologischen Ansatzen (Bronfen-
brenner, Baacke)

Die zentrale Verbindung von Aneignung und Raum, die es mdglich macht, den
Ansatz von Leontjew auf die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen anzu-
wenden, muss nun konkretisiert werden. Forschungsansatze, die das so-
zial-rdumliche Verhalten von Kindern und Jugendlichen aufnehmen, sind die so-
zialdkologischen Theorieansatze. In ihnen tritt - oft nicht ausdriicklich thematisiert
- der Aneignungsaspekt immer wieder hervor. Im Folgenden werden deshalb ei-
nige Ansatze referiert, die eine Anwendung des Aneignungskonzeptes auf die
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen mdglich machen.

In vielen sozial-6kologischen Untersuchungen wird ein Zusammenhang zwi-
schen Veranderungen im stadtischen Raum und der Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen hergestellt. Oft geschieht dies in einem quantitativen Zusam-
menhang, im Sinne eines fehlenden bzw. verloren gegangenen Raumes. Es fehlt
oft ein qualitativer Zusammenhang, der erkléart, "was" Kindern in nicht (mehr) zu
Verfligung stehenden Raumen fehlt. Eine Anwendung des oben herausgearbei-
teten Aneignungskonzeptes auf diese Untersuchungen kann einen qualitativen
Zusammenhang herstellen.

Aulerdem gelingt es durch diese Vorgehensweise, das Aneignungskonzept kon-
kret auf die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen in unserer Gesellschaft zu
Ubertragen und so letztlich auch operationale Kategorien zu finden, die "Aneig-
nung" beobachtbar machen. Es erscheint deshalb von Interesse, in einem ersten
Schritt zu fragen, wie der Lebensraum von Kindern und jlingeren Jugendlichen
strukturiert ist, um dann untersuchen zu kénnen, wie und wo Aneignungspro-
zesse stattfinden, wodurch diese behindert oder geférdert werden.
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2.1 Aneignungsformen von Kindern in der GroRstadt der 1930er Jahre:
,Die Lebenswelt des GroRstadtkindes‘“ Martha Muchows als Vorlaufer
sozial- 6kologischer Kindheits-Studien

Spielraum, Streifraum, Umnutzung — Martha Muchows Lebensweltanalyse?

Unter den fur unsere Untersuchung interessanten Forschungstraditionen ist an
erster Stelle die “Lebensweltanalyse” zu nennen. Sie wurde in die Kinder- und
Jugendforschung durch eine Studie des Hamburger “Psychologischen Laborato-
riums” von Martha Muchow zu Beginn der 30er Jahre eingefuhrt. Hannelore
Faulstich Wieland betont die wissenschaftliche Leistung Muchows und ihre wie-
derentdeckte Bedeutung fir die aktuellen Diskurse: ,Martha Muchow — von den
Nationalsozialisten in den Selbstmord getrieben, fast vergessen und heute als
Pionierin einer lebensweltbezogenen empirischen Forschung wiedererinnert,
steht als Person flr die nicht eingelésten Entwicklungsmdglichkeiten der Psycho-
logie und der Padagogik in der Weimarer Republik. Der Neudruck ihrer unabge-
schlossenen Arbeit ,Der Lebensraum des Grol3stadtkindes“ (Weinheim 1978,
Neudruck 2012) verschaffte ihr Bekanntheit und wissenschaftliche Resonanz.
Damit wurde die engagierte Wissenschaftlerin in den Horizont verschiedener wis-
senschaftlicher Fachoffentlichkeiten von der Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft im Spektrum frihkindlicher Erziehung Uber die Sozialp&ddagogik bis zur
Erwachsenenbildung, tber die Psychologie von der Entwicklungspsychologie bis
zur Umweltpsychologie, weiter die Stadt- und Raumsoziologie bis zur Wahrneh-
mungsgeographie zurlickgeholt* (Faulstich-Wieland 2013, S. 1).

Bezlige zwischen Muchows Studie und ihrer besonderen Sicht auf die Kinder-
raume und neueren Ansatzen kénnen also hergestellt werden. So unterscheidet
Muchow etwa zwischen dem ,Spielraum® als Nahraum des Kindes und dem
.otreifraum®, einem im Laufe des Alters gréler werdenden Bereichs der sozial-
raumlich angeeigneten Lebenswelt, vergleichbar dem Zonenmodell der Sozial-
Okologie, eines sich im Laufe der Entwicklung vergréRernden Handlungsraumes
(Bronfenbrenner, Baacke). Sie betont die Bedeutung des 6ffentlichen Raums fir
das Aufwachsen; heute diskutieren wir eine Verinselung und Verhauslichung von
Kindheit und Jugend.

,Die Untersuchung macht deutlich, wie unterschiedlich Rdume und Orte ge- und
erlebt werden und wie dabei unterschiedliche Lebens- und Lernrdume entstehen.
Martha Muchow zeigt, dass Raume nicht einfach nur da sind, sondern dass sie
zugleich im interaktiven Handeln geschaffen werden und somit als rdumliche
Strukturen soziales Handeln steuern. Das Aufgreifen dieses Ansatzes bringt
Muchow ins Zentrum der aktuellen und weiter anschwellenden Diskussion um

3. Uberarbeiteter und erweiterter Teil zu Martha Muchows Untersuchung
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Sozialraummanagement, Raumsoziologie und die bildungswissenschaftliche
Lernortdebatte” (Faulstich-Wieland 2013, S. 2).

Dieser Ansatz versuchte, den Menschen und seine Umwelt als eine unauflésliche
dialektische Einheit zu fassen, als zwei Seiten ein und derselben Welt. Martha
Muchow verstand die Beziehung des Kindes zu seiner Umwelt sehr direkt: “Das
Kind ist ganz allgemein, auch im Ernstverhalten, unendlich viel intensiver an die
Dinge der Welt hingegeben, verstromt sich selbst, seine Affekte und Winsche
viel intensiver in die Dinge hinein als der Erwachsene, der ein ganzes System
denkgesetzlicher Formungen an die Dinge heranbringt, durch deren Anwendun-
gen sie vom Ich abgertckt und dem Ich gegenubergestellt werden” (Muchow
1932, S. 91). Die Kinder und Jugendlichen wurden in Muchows Untersuchung
nach einem ausgearbeiteten Fragenschema Uber ihre Spielgelédnde sowie die Art
und Intensitat ihrer Spiele befragt. Die Autorin veranlasste die Kinder zu Aussa-
gen darlber, auf welche Weise, in welcher Intensitat und in welchen Aktivitats-
formen sie Strallen, Platze, Anlagen und sonstige Gegebenheiten der GroRstadt
erlebten.

L~ Lischplalz
P = Unbebauter Flatz
C = Corwegh-Plalz

K = Sportol a Klinikweg
W - Warenhaus Karstodt

(Quelle: Die ,Barmbecker Insel®, der von Muchow untersuchte Stadtteil Hamburgs Muchow 1978,
S. 21)

Es interessierten also nicht allein die objektiven Gegebenheiten der Umwelt, son-
dern die subjektiven Wahrnehmungen der Kinder. Die Frage, wie sie ihre gege-
bene Umwelt entwickeln, war ein Hauptinteresse dieser friihen 6kologischen For-
schung. Das Vorgehen folgte der Einsicht, dass sich Umwelt nicht direkt auf das
Verhalten von Kindern auswirkt, sondern dass die Art, wie ein Individuum eine
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Situation oder Gberhaupt seine “Welt” wahrnimmt und erlebt, sein Verhalten ent-
scheidend bestimmt. Obwohl sicher nicht direkt miteinander vergleichbar, zeigen
das Aneignungskonzept Leontjews und die Untersuchung Muchows in der grund-
satzlichen Auffassung der Beziehung des Kindes zu seiner Umwelt deutliche Pa-
rallelen.

Interessant ist dabei eine gewisse Parallelitat in der Grundanschauung kindlichen
Verhaltens, so wie sie sich zum Beispiel auch in der Einschétzung des kindlichen
Spiels durch Martha Muchow ausdruckt: “Spiel ist notwendig die Form des Le-
bens beim Kinde dieser Altersstufe, weil die Mdglichkeit objektivierender Ausei-
nandersetzung noch nicht hinreichend entwickelt ist, sondern sich erst nach und
nach aus jener stark subjektivierenden, gefuhl- und affektgetrankten Auffas-
sungsweise der Umwelt, wie wir sie beim kleinen Kinde finden, herausentfaltet.
Eine Verbindung irgendwelcher Art mufd vom Ich zur Au3enwelt hinlber gestiftet
werden, damit die Person leben kann, denn Leben realisiert sich nur in der Span-
nung von Person und Welt” (Muchow/Muchow 1978, S. 91). Diese Verbindung
ist, dem Leontjewschen Konzept folgend, im Aneignungsprozess zu sehen.

Im Folgenden sollen einige Ergebnisse der Untersuchung Muchows wiedergege-
ben werden, die fur die Anwendung des Aneignungskonzeptes auf die Lebens-
weltanalyse interessant sind: Kinder dieser Altersstufe sind stédndig darum be-
muht, ihren Handlungsraum zu erweitern. Dieses Ergebnis der Studie von Martha
Muchow wird durch die verschiedenen Untersuchungsmethoden bestatigt: “Mehr
oder weniger um die Wohnung und die Wohnstralle gelagert, breitet sich der Le-
bensraum der Kinder von diesem Zentrum schichtférmig aus. Dabei sind die zent-
ralen Schichten meist ringférmig um den Wohnbezirk gelagert und engmaschig
gebaut, wéhrend die peripheren, vornehmlich strahlenférmig nach allen Richtun-
gen verlaufen und meist locker geflgt sind” (Muchow/Muchow 1978, S. 93).

Martha Muchow hat in ihrer Untersuchung von 1935 den Handlungsraum von
Schilern verschiedener Schultypen untersucht. Dabei stellte sie fest, “dass zwi-
schen dem 13. und 14. Lebensjahr eine Zunahme des Streifraums um 35 Prozent
stattfindet (er steigt bei Volksschilern von durchschnittlich 85,4 km auf durch-
schnittlich 115,6 km)” (Muchow/Muchow 1978, S. 17). Uber die quantitative Aus-
dehnung des “Streifraums” der Kinder hinaus misst Martha Muchow der qualita-
tiven Struktur dieses Raumes aus der Sicht der Kinder eine sehr groRe Bedeu-
tung zu. Sie untersucht zum Beispiel die Bedeutung von Freifldchen, bestimmten
Orten, wie den Schrebergérten, dem “Léschplatz’, und kommt zu dem Ergebnis,
dass solche Orte in der Lebenswelt von Kindern eine gréRere Bedeutung haben,
als die offiziellen Spielplatze. Sie verweist auf die Nutzung, an sich fur Kinder
verbotener oder zumindest nicht fir Kinder angelegter Flachen und Orte und be-
tont, “dass der Aufbau der Lebensrdume von ,erwachsenen‘ Gesichtspunkten
wie Verkehrsbedeutung, Arbeitsgelegenheit, Wohnbedirfnis weitgehend unab-
hangig ist und vielmehr abhangt von Spielplatznéhe, Bebauungsart, Geeignetheit
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als Spielgelande, Naturgrenzen und Zugehdrigkeit zur Heimat im engsten Sinne”
(Muchow/Muchow 1978, S. 28).

Dass hier eine Untersuchung aus dem Jahre 1935 behandelt wird, geschieht
nicht nur deshalb, weil ein Vergleich der Untersuchungsergebnisse von Muchow
mit heutigen Forschungen wichtige Hinweise auf die Veranderungen in der Le-
benswelt von Kindern und Jugendlichen geben kann, sondern auch, weil die Le-
bensweltanalyse von Muchow und ihr Modell des sich mit zunehmendem Alter
erweiternden Handlungsraumes eine Grundlage fir neuere sozialékologische
Ansétze ist, die zum Teil auf die Untersuchungsmethoden von Martha Muchow
zurickgegriffen haben.

Schon Martha Muchow beschreibt die Faszination und Aufenthaltsqualitat von
Orten, die fur Kinder nicht vorrangig bestimmt sind, wie dem Warenhaus ,Car-
stadt®. In heutigen Studien spielen 6ffentliche und kommerzielle Rdume (z.B.
Shopping Malls) ebenfalls eine wichtige Rolle. Muchow beobachtete das Verhal-
ten der Kinder auch als ,Umwidmung®“ von Orten; ein Aspekt, den wir als ,Veran-
derung von Situationen“ im Rahmen des Aneignungskonzepts ebenfalls betonen
(s.u.)..

Einen bedeutenden Beitrag hat Muchow auch in der Entwicklung und Anwen-
dung von Methoden zum Versténdnis der Lebenswelten von Kindern geleistet
z.B. in Form der von ihr eingesetzten ,Streifraumplan® oder das ,Beobachtungre-
lief“. Aktuelle sozialrdumliche Studien nutzen ahnliche Methoden, wie Stadtteil-
begehungen, teilnehmende Beobachtungen, Autofotografie oder subjektive
Landkarten, die an den fir Muchow typischen Blick auf die ,Aneignungs“-Formen
der Kinder anschlie3en (vgl. Deinet 2009).

2.2 Die sozial-6kologischen Ansitze von Bronfenbrenner, Baacke u.a.*

Den Zusammenhang zwischen der Entwicklung von Menschen und den R&u-
men, in denen sie leben und ,die sie leben® beschreiben die sozial- 6kologischen
Anséatze: ,Sozialbkologische Ansatze beschreiben die Entwicklung von Men-
schen insbesondere von Kindern und Jugendlichen in ihrem jeweiligen sozial-
Okologischen Kontext als Wechselwirkung zwischen Individuum und Umwelt*
(Engelhard/Herlth 2010, S.103).

Am bekanntesten im umfangreichen Werk von Bronfenbrenner sind seine Arbei-
ten zu den unterschiedlichen Okosystemen, die die menschliche Entwicklung be-
einflussen. Dabei bezieht er sich auch auf die Arbeiten zur Feldforschung und
zum Begriff des Feldes von Kurt Levin — hier ergibt sich auch ein theoriege-
schichtlicher Zusammenhang zwischen seinen Arbeiten und der oben skizzierten
Studie von Martha Muchow aus dem Hamburger psychologischen Institut. ,Die

4. 4 Neuer Text zu Bronfenbrenners Werk
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Ausarbeitung einer solchen Betrachtungsweise im Hinblick auf die Analyse kind-
licher Entwicklung ist vor allem mit den Arbeiten von Urie Bronfenbrenner und
dem von ihm entwickelten Konzept der Ecology of Childhood verbunden (1979).
Er zielt darauf, die fir das Leben und die Entwicklung von Kindern und Jugendli-
chen tatsachlich gegebenen und bedeutsamen ,physikalischen, raumlichen und
sozialen Umweltbedingungen“ zu erfassen (Bertram 1981, S. 120)“ (Engel-
hard/Herlth 2010,S.103).

Im Gegensatz zu klassischen entwicklungspsychologischen Anséatzen stehen
raumliche Bedingungen des Aufwachsens im zentralen Fokus des sozial6kologi-
schen Ansatzes: ,Wichtig ist dabei zum einen, dass in einer sozial6kologischen
Betrachtungsweise neben den sozialen auch die zuvor haufig ausgeblendeten
rdumlich dinglichen Fakten in das Blickfeld geraten und das zum anderen Um-
welteinfluss nicht einzelnen isolierten Faktoren (z. B. elterliche Erziehungsstile,
Wohnbedingungen oder Schichtzugehérigkeit zugeschrieben wird. Vielmehr
muss die Verflochtenheit und das Zusammenwirken der dauerhaften alltaglichen
Lebensbedingungen von Kindern und Jugendlichen Beachtung finden* (Engel-
hard/Herlth 2010, S. 103).

Bronfenbrenner unterscheidet zwischen dem Mikro-, Meso-, Exo-, Makro- und
spater auch einem Chronosystem: Das Mikrosystem bezieht sich auf die direkten
Beziehungen eines Menschen zu anderen, beispielsweise in der Familie, in der
Schule, also im Bereich der persénlichen Beziehungen. In dem weiter unten aus-
fuhrlicher diskutierten sozial6kologischen Ansatz von Baacke, der sich sehr stark
auf Bronfenbrenner bezieht, wird dieser Bereich auch das 6kologische Zentrum
genannt.

Im Mesosystem werden alle Beziehungen eines Menschen zusammengefasst,
man kénnte auch von einer Gesamtheit der Mikrosysteme und deren Binnenver-
haltnisse sprechen. Bezogen auf die sozialdkologische Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen spricht Baacke in Anlehnung an Bronfenbrenner hier vom 6ko-
logischen Nah-raum als einem Zusammenspiel sehr konkreter personaler Bezie-
hungen in der unmittelbaren Umgebung eines Kindes oder Jugendlichen. ,Nach
meiner Definition umfasst das Mesosystem die Wechselbeziehungen zwischen
zwei oder mehreren Lebensbereichen, an denen die sich entwickelnde Person
beteiligt ist“ (Bronfenbrenner 1981, S. 199).

Wahrend Baacke in seinem Zonenmodell sehr gegenstandlich/raumbezogen
bleibt (s.u.), versucht Bronfenbrenner in seinem sehr viel komplexeren Modell die
gesamten gesellschaftlichen Einflisse in seine Systembeschreibung zu integrie-
ren: ,Unter einem Exosystem verstehen wir einen oder mehrere Lebensbereiche
an denen die sich entwickelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in denen aber
Ereignisse stattfinden, die diejenigen in ihrem Lebensbereich beeinflussen oder
von ihnen beeinflusst werden® (Bronfenbrenner 1981, S. 224).
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Baacke nimmt dieses System in seiner Definition der 6kologischen Ausschnitte
ein Stick weit auf, d. h. hier geht es um Lebensbereiche, die zwar aulRerhalb des
sozial6kologischen Nahraums sind, sozusagen vom Kind und Jugendlichen nicht
direkt erlebt werden, aber flr dessen Entwicklung entscheidende Bedeutung ha-
ben, wie etwa Entwicklungen am Arbeitsplatz der Eltern, Entscheidungen einer
Kommune in Bezug auf Stadtentwicklung etc.

Nach dem Exosystem ist das Makrosystem der umfassende gesellschaftliche
Rahmen mit den Normen, Werten, Traditionen, Gesetzen etc., die eine Gesell-
schaft beeinflussen und strukturieren: ,Die hier vorgeschlagene 6kologische Per-
spektive bezieht sich nicht nur auf den Einfluss eines einzelnen Lebensbereichs,
sondern gleichermalien auf die Beziehung zwischen den Lebensbereichen und
die grofieren Kontexte um diese.“ (Bronfenbrenner 1981, S. 260).

Ch I‘E}ﬂﬂﬁyﬁt&m“

(Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/%C3%96kosystemischer_Ansatz_nach_ Bronfenbrenner,
Zugriff: 01.09.2013)
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,Der Begriff des Makrosystems bezieht sich auf die in einer Kultur oder Subkultur
beobachtete grundsétzliche formale und inhaltliche Ahnlichkeit seiner konstituie-
renden Mikro-, Meso- und Exosysteme wie auch auf die dieser Ahnlichkeit zu-
grunde liegenden Weltanschauung und Ideologien.” (Bronfenbrenner 1981, S.
241 — 242).

Spéater hat Bronfenbrenner die vier Systeme noch um das sogenannte Chrono-
system erganzt in dem zeitliche Dimensionen der Entwicklung gefasst werden.
Engelhard und Herlth beschreiben sehr detailliert die Entwicklung in Bronfen-
brenners Werk, dessen Okosysteme — auch auf Grund der bildhaften Darstellung
— oft zu statisch dargestellt und verstanden wurden: S. 106 ,Gegeniber friheren
Darstellungen (durch Bronfenbrenner, Anm. Deinet) wird jetzt ausdricklich be-
tont, das in einem solchen Person-Prozess-Kontext-Zeitmodell die sich entwi-
ckelnde Person zugleich auch als ihr eigener Kontextbestandteil und somit auch
Einflussfaktor in Erscheinung tritt. Betont wird ferner der Blick auf die zeitliche
Dimension von Entwicklungsprozessen in dem Bronfenbrenner eine weitere Kon-
textebene einfihrt, ndmlich die des Chronosystems (s. 0.).

Bronfenbrenners Verdienst besteht vor allen Dingen darin, den sozial6kologi-
schen Ansatz in der Weise begriindet zu haben, dass dieser versucht ,den Kon-
text der Entwicklung und Lebensfihrung von Kindern und Jugendlichen még-
lichst umfassend zu rekonstruieren (...) Familienbeziehungen, konkrete sozial-
Okologische Kontexte in Form von Stadtteilen und Sozialraumen, Familienstruk-
turen, Gleichaltrigengruppe und Peergroup sind unter der sozialékologischen Be-
trachtungsweise miteinander verwobene Einflussfaktoren in der Entwicklung ei-
nes Kindes und Jugendlichen, die immer auch in einem sozial-raumlichen Zu-
sammenhang stehen” (Engelhard/Herlth 2010, S. 109).

Engelhard und Herlth sprechen von gerade im Hinblick auf die Arbeiten Bronfen-
brenners von einer Forschungsheuristik ,Sozial6kologische Anséatze beinhalten
zu férderst ein methodologisches Programm zur Analyse von Umwelteinflissen,
das aus den fachspezifischen Diskursen Uber das Aufwachsen und die Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen nicht mehr wegzudenken ist® (Engel-
hard/Herlth 2010, S. 117). Dass man heute von einer gewissen Stagnation in
Bezug auf die Thematisierung von Umweltkontexten des Aufwachsens bei
gleichzeitiger Diversifizierung der Ansatze (S. 117) sprechen kann, hat nach Mei-
nung von Engelhard und Herlth wenig mit der Aktualitét des sozial6kologischen
Ansatzes zu tun, der heute z. B. in Sozialberichterstattungen der neuen Kind-
heitsforschung, aber auch der Armutsforschung elementarer Bestandteil ist.
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Das Zonenmodell von Dieter Baacke: individuelle Entwicklung und Erwei-
terung des Handlungsraumes

Auch Baacke steht mit seinem Ansatz in der Tradition der Lebensweltanalyse,
die er aber sozial6kologisch strukturiert: “Damit steht im Mittelpunkt der Lebens-
welt-Analyse die Sozial6kologie als Untersuchung der Wechselbeziehung zwi-
schen sozialer Umwelt und sozialem Verhalten des Menschen in konkreten Ge-
sellschaften” (Baacke 1980, S. 504). Es geht Baacke darum, “den Handlungs-
und Erfahrungszusammenhang Heranwachsender — zundchst ohne weitere the-
oretische Pratentionen — zu ordnen nach vier expandierenden Zonen, die der
Heranwachsende in bestimmter Reihenfolge betritt und die ihn ihrem raumlich-
sozialisatorischen Potential aussetzen” (Baacke 1980, S. 499). In Anlehnung an
Bronfenbrenner beschreibt Dieter Baacke die Lebenswelt in vier 6kologischen
Zonen, die das Kind nacheinander betritt:

Schematische Darstellung
der vier kologischen Zonen

Ookologisches
Zentrum

okologischer
Nahraum

okologische
Ausschnitte

okologische
Peripherie

(Quelle: eigene Darstellung)
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e “Das 6kologische Zentrum ist die Familie, das ,Zuhause’: Der Ort, an dem
sich das Kind/die Kinder und die wichtigsten und unmittelbarsten Bezugs-
personen vorwiegend tagsiber und nachts aufhalten.

e Der 6kologische Nahraum ist die ,Nachbarschaft’, der Stadtteil, das Vier-
tel, die Wohngegend’, das ,Dorf’, Orte, an denen das Kind die ersten Au-
Renbeziehungen aufnimmt, Kontakte zu funktionsspezifischen behavioral
settings gestaltet (in LAden einkaufen geht, in die Kirche zum Gottesdienst
geht).

e Die 6kologischen Ausschnitte sind die Orte, an denen der Umgang durch
funktionsspezifische Aufgaben geregelt wird; das Kind muf hier lernen,
bestimmten Rollenanspriichen gerecht zu werden und bestimmte Umge-
bungen nach ihren definierten Zwecken zu benutzen. Der wichtigste Ort
dieser Art ist die Schule; dazu gehdéren aber auch der nahegelegene Be-
trieb, die Schwimmhalle, die Bank, die L&den,...

e Die Zone der 6kologischen Peripherie ist die der gelegentlichen Kontakte,
zusétzlicher, ungeplanter Begegnungen, jenseits der Routinisierung, die
die anderen drei Zonen ermdglichen, ja sogar fordern. Zu solchen nicht-
alltdglichen Spharen kann der Urlaub gehéren, der an der See, in den Ber-
gen, kurz: an einem sonst unvertrauten Ort mit anderen Regularien ver-
bracht wird” (Baacke 1984, S. 84f.)

Dieses Zonenmodell darf man nicht, in dem Sinne zu statisch verstehen, dass
die einzelnen Zonen in einem ganz bestimmten Alter betreten werden, sondern
als dynamisches Modell, das verschiedene Bereiche der Lebenswelt von Kindern
und Jugendlichen systematisch erfasst. Die einzelnen Zonen bieten verschie-
dene Erfahrungs- und Erlebnismdglichkeiten und stellen unterschiedliche Anfor-
derungen an das Kind oder den Jugendlichen. Einen wesentlichen Entwicklungs-
schritt fir das Kind bedeutet das zeitweilige Verlassen des 6kologischen Zent-
rums der Familie. Damit beginnt die ErschlieBung der unmittelbaren Umwelt im
Stadotteil.

Das Modell von Thomas (1979) (s.u.) ist dem Zonenmodell nachempfunden und
stellt kein eigenes Konzept dar. Es wird hier skizziert, weil es einzelne sozial6ko-
logische Bereiche deutlicher betont, die fir unsere Altersstufe interessant sind.
Thomas hat den Ubergang vom 6kologischen Zentrum in den Nahbereich in ih-
rem sozial6kologischen Modell als Schritt vom “Drinnen-" zum “Draufl3enbereich”
bezeichnet, womit auch die rdumliche Dimension dieses Ubergangs deutlich
wird: “Die Umwelt des Stadtkindes kann modellhaft in Form von vier verschiede-
nen Sektoren mit unterschiedlicher Wertigkeit dargestellt werden:

e Der Innenbereich oder Intimbereich, auch ,Schwellenbereich® genannt,
Wohnung und Haus, das ,Drinnen‘ (wie Kinder sagen).
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e Die Wohnumgebung, alles was das Kind von der Haustur aus erreichen
kann, der Nahbereich und der erweiterte Nahbereich der Wohnung, das
,Draulen’ (wie Kinder es nennen).

e Der grol3e und weite Bereich der grofl3stadtischen Einrichtungen, die von
Kindern nacheinander und punktuell erfahren werden und die fir ihre So-
zialisation von Anfang an von sehr unterschiedlicher Bedeutung sein kén-
nen.

¢ Die Raume und Erlebnisbereiche, die eine Stadt umgeben und die meis-
tens als freie Landschaft bzw. Natur bezeichnet werden, die aber von ei-
nem Stadtkind nicht in unmittelbarem Zusammenhang mit der Wohnum-
welt erlebt werden, da Verkehrsmittel benutzt werden missen, um sie zu
erreichen, was bei Kindern eine ,Bewusstseinsliicke‘ bezliglich des rdum-
lichen Zusammenhangs erzeugt” (Thomas 1979, S. 38).

NS

N
[GARAGEN:

A
SPORT,

N
(Quelle: Sozialokolisches Modell der kindlichen Entwicklung: ,Die stadtische Umwelt des Kindes*,

Thomas 179, S. 38)
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Bei Thomas ist das Zonenmodell eher auf die kindliche Erlebenswelt bezogen,
wahrend Baacke die Entwicklung vom Kind zum Jugendlichen stérker berick-
sichtigt. Beiden Modellen liegt das Konzept des sich erweiternden Handlungsrau-
mes zugrunde.

Fur den Zusammenhang von Aneignung und Raum sind die Zonenmodelle des-
halb wichtig, weil sie eine Licke des Leontjewschen Aneignungskonzeptes
schliel3en; sie erkldren einen Zusammenhang zwischen dem Verhalten von Kin-
dern und Jugendlichen und ihrer konkreten Umwelt: “Die Untersuchung der Le-
benswelten und der Ansatz der Sozial6kologie sind durch vergleichbare Tenden-
zen wissenschaftlicher Betrachtung verbunden. Die Lebenswelt eines Jugendli-
chen erschlief3t sich im L&ngsschnitt seiner Biographie und im Querschnitt der ver-
schiedenen ©kologischen Zonen und Bereiche. Jugendliches Erleben wird als
Ganzheit in sinnstiftenden (oder auch sinnversagenden!) Umrdumen (,6kologi-
schen Zonen') aufgefal’t. Es ist wichtig flir das Verstéandnis der Adoleszenz, ge-
nauere Auskunft dariber zu suchen, welche Zonen der Jugendliche betritt und
welche Bedeutung sie haben: Auf diese Weise wird seine Lebenswelt plastisch
und in ihren Zusammenh&ngen ausgebreitet. Jugendsoziologie und Entwicklungs-
psychologie erscheinen dann als nicht trennbar, und gesellschaftliche, politische
oder padagogische Fragen werden nicht zusatzlich herangebracht, sondern sie
sind dem Ansatz bereits immanent” (Baacke 1980, S. 500).

2.3 Veranderungen sozial-raumlicher Bedingungen des Aufwachsens:
Kindheits- und Jugendstudien aus den 1980er Jahren

Die von Martha Muchow untersuchte Umnutzung von vorhandenen, aber nicht
fur Kinder bestimmten, Platzen durch Kinder gewinnt unter der Anwendung des
Aneignungskonzeptes ebenfalls eine besondere Bedeutung. Wenn man das An-
eignungskonzept auf die Studie von Muchow anwendet, so kann man feststellen,
dass gerade die Veranderung vorhandener Arrangements fir die Kinder beson-
dere Aneignungsmdglichkeiten erschlief3t.

Im Gegensatz zu den Beobachtungen von Martha Muchow scheint es in der heu-
tigen stadtischen Lebenswelt kaum noch solche Rdume zu geben. Es geht dabei
nicht nur um die schon beschriebene Behinderung der Erweiterung des Hand-
lungsraumes, sondern qualitativ um eine Verarmung des vorhandenen Hand-
lungsraumes in Bezug auf die Umnutzungsmdéglichkeiten vorhandener Arrange-
ments. Dass diese Umnutzung trotz kaum vorhandener Mdéglichkeiten von den
Kindern sehr intensiv betrieben wird, beobachteten die Autoren der Berliner Un-
tersuchungen: “Der Gberwiegende Teil der Orte war entweder illegal benutzt (Ab-
riBhduser, Spielhallen, S-Bahnbriicke und Gleisanlagen, Virchowkrankenhaus als
Spielplatz), oder es waren Bereiche, in denen eine Kontrolle von Seiten erwach-
sener Raumwarter nicht als besonders stark empfunden wurde (am Haus, auf der
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Stral’e, an der Mauer, am Nordufer, Rehberge, Schillerpark, Gelande der TFH)”
(Harms u.a. 1985, S. 164).

Die Kinder werden dabei stédndig bei ihren Spielen gestort, sei es durch erwach-
sene “Raumwarter” oder altere Jugendliche, die ihrerseits auf der Suche nach
“‘Raumen” sind. Die Ablehnung der offiziellen Spielplétze, vor allem wenn diese
nur sehr steril ausgestattet sind, kann man nun unter Anwendung des Aneig-
nungskonzeptes aus dem Mangel an Eigentatigkeit und der nicht oder kaum vor-
handenen Méglichkeit der Verdnderung bzw. Umnutzung erklaren: “Die Lebens-
qualitét des AulRenbereiches wird in den Augen der Kinder weniger von der spe-
ziellen infrastrukturellen Ausstattung mit Spielplatzen und Freizeiteinrichtungen
bestimmt. Wichtiger sind fur sie die Zugangsmoglichkeiten und Bespielbarkeit
von Grinflachen, Birgersteigen, Stralen, Hofeinfahrten, Garagen, Durchgén-
gen, Begrenzungsmauern, also die allgemeine Gestaltung der rdumlichen und
architektonischen Auf3enzonen” (Haaser 1983, S. 44). Spiel und Veranderung
von Situationen gehéren zusammen; indem die Kinder die Welt der Erwachsenen
im Spiel verandern, entsteht ein intermedidrer Raum, in dem die Kinder eine spe-
zifische Form von Eigentatigkeit entwickeln kénnen.

Die Struktur der stadtischen Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen, so wie
sie in den vorgestellten sozial6kologischen Modellen und Forschungen charak-
terisiert wird, schrankt die Aneignungsmaglichkeiten von Kindern und Jugendli-
chen in unterschiedlicher Weise ein. Aneignungsprozesse als schépferische
Leistung, als Eigentatigkeit werden durch die realen Anforderungsstrukturen be-
stimmt und gerichtet. FUr die unterschiedlichen Aneignungstétigkeiten, wie die
VergrofRerung des Handlungsraumes oder die Veranderung vorgegebener Arran-
gements ist es notwendig, “dass der Mensch, um sein Schépfertum zu entwi-
ckeln, mit der Welt der materiellen und geistigen Produkte praktisch in Wechsel-
wirkung treten kdnnen muss und dass sich in dieser Wechselwirkung eine ada-
quate Beziehung zu den Objekten ausdruckt” (Keiler 1983, S. 102).

Aufgrund der Funktionalisierung der Umwelt spricht Hans-Ginter Rolff von dem
Auseinanderfallen von Produktion und Aneignung. Rolff erklart den Wandel der
Kindheit aneignungstheoretisch als Verlust von Eigentétigkeit, Durchsetzung von
Konsumismus sowie Mediatisierung der Erfahrung und Dominantwerden einer
Bildkultur: “Wir halten eine kultursoziologische Interpretation des Wandels der
Lebenswelt fir angemessen, die den Mangel an Aneignung aus der Durchset-
zung von Massenkultur erklart, die industriell vorfabrizierte Aneignungsmuster
verbreitet und den Kindern in subtiler Weise aufherrscht” (Rolff 1985, S. 165).

Inwieweit Aneignung als Eigentatigkeit stattfinden kann, héangt, wie gezeigt, we-
sentlich von den aulleren Bedingungen und Md&glichkeiten der Aneignungstatig-
keit ab. Ausgehend von dem Aneignungskonzept von Leontjew, sind die “einfa-
chen” gegensténdlichen Aneignungsprozesse Grundlage fur die Entwicklung hé-
herer geistiger Funktionen, ist die Herausbildung “funktionaler Systeme” nur auf
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dieser Grundlage denkbar: “Die Aneignung von Gegenstandsbedeutungen ist das
Fundament fiir die Aneignung von Symbolbedeutungen, bildet damit auch die Vo-
raussetzung dafir, dass das Kind die in den ikonischen und diskursiven Symbol-
welten auf erweiterter Stufenleiter, in verdichteter und hochverallgemeinerter Form
kumulierte gesellschaftliche Erfahrung in seine eigene Erfahrung einbeziehen
kann und so die Mdglichkeit zu prasenzentbundenem ,Denken’, einer reflexiven
Stellung der Welt und sich selbst gegeniiber und der Bildung historischen Bewul(3t-
seins gewinnt” (Holzkamp 1973, S. 194).

Das Beispiel aus der Freizeit zeigt, wie Kinder und Jugendliche auch in Angebo-
ten der Padagogen Eigentatigkeit entwickeln: “,Aneignung in vollem Sinne’ ver-
langt also nach Tatigkeiten, bei denen Planung und Ausfiihrung noch nicht aus-
einanderfallen, kurz: Eigentatigkeit. Eigentéatigkeit ist die intensivste Form der An-
eignung von Erfahrung und dessen, was sie bedeuten” (Rolff 1985, S. 171).

Albert Haaser beschrieb die Folgen der Funktionalisierung der modernen Stadt-
landschaft auch als “Verlust an Stral3enéffentlichkeit” infolge des “Rickzugs der
Erwachsenen aus dem Wohnumfeld”. Er meint damit auch den Prozess des
Ruckzugs in die eigenen vier Wande: “Fur die Kinder, die sich im Wohnumfeld
aufhalten, heil3t das zunachst einmal, dass die Gelegenheiten abnehmen, Er-
wachsene draulden bei ihren Tatigkeiten beobachten und begleiten zu kénnen,
mit ihnen in Kontakt zu kommen, ja sie Gberhaupt zu Gesicht zu bekommen. Sie
treffen draulRen allenfalls Rentner und Mutter mit Kleinkindern” (Haaser 1983, S.
446). Diese Beobachtung wurde auch von den Berliner Untersuchungen besta-
tigt. Nachbarschaft existiert flr die Kinder nicht als Netz sozialer Verbindung und
gegenseitiger Hilfe, sondern als Reglementierungssystem mit besonders mit die-
ser Aufgabe beauftragten “Raumwartern”, wie den Hausmeistern.

Die Auswirkungen auf die im Aneignungsprozess so wichtige Verbindung von
sachlicher und personaler Gegenstandsbedeutung beschrieb Haaser treffend an
einem Beispiel: “Der Bauarbeiter friherer Jahre, der am Stralenrand mit einer
Schaufel Sand und Zement in der Wanne verrihrte, war fur die Kinder, die um
ihn herumstanden, erlebbar, ansprechbar, vorhanden. Schon als die kleine elekt-
rische Betonmischmaschine ihr larmendes Mahlen losliel3, war die Kommunika-
tion gestdrt. Die Bediener der technischen Ungetime der GroRbaustelle von
heute bekommt das Kind schon gar nicht mehr zu Gesicht” (Haaser 1983, S.
446).

Unter dem Gesichtspunkt des gegenseitigen Verweisungscharakters von perso-
naler und sachlicher Gegenstandsbedeutung wird der Aneignungsprozess in der
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen durch die fortschreitende Funktionali-
sierung aller Lebensbereiche und den dadurch verursachten “Riickzug der Er-
wachsenen aus dem Wohnumfeld” beeintrachtigt. Gemeint ist damit auch die
fortschreitende Trennung von Wohn- und Arbeitsbereichen, die Automatisierung
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von Dienstleistungen: “Die Aneignung der in der Menschheitsgeschichte akku-
mulierten Erfahrungen und Verhaltensstandards durch das Kind und damit die
Herausbildung seiner héheren psychischen Funktionen sind also in Qualitat und
Quantitat direkt davon abhangig, wie die Erwachsenen seine materiellen Bezie-
hungen, seine praktischen Verbindungen zur Umwelt gestalten” (Keiler 1983, S.
93).

Aufgrund der Ergebnisse von zwei Berliner Untersuchungen wurden in den 80er
Jahren Zweifel an dem Konzept der kontinuierlichen Erweiterung des Handlungs-
raumes von Kindern und Jugendlichen vorgebracht. Unter der Uberschrift “Kinder
und Jugendliche in der Grofistadt” wurde eine Untersuchung von Mitarbeitern
eines Berliner Institutes in bewusster Anknipfung an die Studie zur Lebenswelt
von Martha Muchow durchgefuhrt. Ein wichtiges Ergebnis war, dass heute die
kontinuierliche Ausdehnung des Handlungsraumes von Kindern und Jugendli-
chen entsprechend den Zonenmodellen erheblich eingeschrankt ist.

Zu diesem Ergebnis kamen auch die Autoren des “Licke-Projektes”, eines Hand-
lungsforschungsprojektes zur Untersuchung der Freizeitsituation der 9-14jahri-
gen: “Die tatsachliche Mobilitat der Kinder ist — bis auf wenige Ausflige in weiter
entfernte Parks — &ulRerst gering; gleichzeitig &uf3ern die Kinder aber ein starkes
Bedurfnis nach Erkundungen (Fahrradtouren, U-Bahnfahrten, Spaziergadnge in
unbekannte Stadtteile)” (Friedrich u.a. 1984, S. 107). lhr Handlungsraum wird
heute wesentlich starker als zur Zeit der Untersuchung Martha Muchows durch
Stralden eingeschrénkt: “Die Interviewergebnisse zeigen, dass sich Kinder und
Jugendliche im Falkenhagener Feld (Trabantenstadt in Berlin, Anm. d. Verf.) auf
die ihnen zugewiesenen Spielplatze in starkem Malde bezogen. Allen Kindern
und Jugendlichen zwischen 9 und 14 Jahren war eine offen ablehnende Haltung
gegenuber der Gestaltung der Spielplatze gemeinsam” (Harms u.a. 1985, S.
370).

Hier wurde deutlich, dass das Bedurfnis, den eigenen Handlungsraum zu vergré-
Rern, zu einer Ablehnung bisher akzeptierter “Spielplatze” flhrt, die Erweiterung
des Raumes aber durch die groRstadtische Lebenswelt stark behindert wird.
Grolstadtkinder waren deshalb auf Ausweichmdglichkeiten angewiesen, die sie
sich erschliel3en kénnen, wie S-Bahngelande und Abrisshduser als spezielle Ber-
liner Moglichkeiten.

Verédnderung des 6ffentlichen Raums

Auf die Bedeutung und Verédnderung &ffentlicher Rdume fir die Konstituierung
sozialer RGume von Kindern und Jugendlichen weisen inzwischen viele Studien
aus der Kindheits- und Jugendforschung hin. Ausgangspunkt ist die (sozialisati-
ons- und entwicklungspsychologisch begriindete) Erkenntnis einer starkeren so-
zialrdumlichen Orientierung von Kindern und Jugendlichen im Unterschied zu Er-
wachsenen, die eher an Rollen und Institutionen gebunden sind.
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Fur die Begrindung des sozialrdumlichen Musters geht es dabei vor allem um
folgende Aspekte:

e Die Auflésung tradierter Normen, Institutionen und Rollen im Prozess der
Modernisierung vergréliert diese sozialrdumliche Orientierung der Ju-
gendlichen an ihrer konkreten Lebenswelt, insbesondere durch die wach-
sende Bedeutung von Cliquen, die weitgehend auf 6ffentliche R&dume an-
gewiesen sind.

e Gesellschaftliche Prozesse, wie die Individualisierung von Lebenslagen
werden begleitet von Verdnderungen in der sozialraumlichen Lebenswelt
von Kindern und Jugendlichen, durch die immer weiter gehende Okono-
misierung und Funktionalisierung aller Lebensbereiche (Arbeit, Freizeit,
Wohnen). Durch diese Entwicklung werden 6ffentliche Rdume, auf die
Kinder und Jugendliche in zunehmenden MalRe angewiesen sind, einge-
schrankt, verandert, entwertet und funktionalisiert.

Diese konkret vor Ort zu beschreibenden sozialrdumlichen Veranderungen in der
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen sind dann auch die Grundlage fir ein
verandertes Funktions- und Aufgabenverstandnis der Offenen Jugendarbeit.

Verregelte Rdume

Die stadtische Lebenswelt verandert auch die Kommunikation zwischen Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen: Nachbarschaft existiert oft nicht als Netz sozia-
ler Verbindung und gegenseitiger Hilfe, sondern als Reglementierungssystem mit
besonders fir diese Aufgabe beauftragten “Raumwartern”, wie den Hausmeis-
tern. Sozialisation als Entwicklung der Persoénlichkeit im Austausch mit der ge-
sellschaftlichen Umwelt ist gestdrt, da Kinder und Jugendliche sich kaum noch
mit Erwachsenen, aul3er ihnren Bezugspersonen, im positiven Sinne auseinander-
setzen kénnen, wenn die Erwachsenen zu “Raumwartern” verkimmern. Im Ge-
gensatz zur “lebendigen StralRendéffentlichkeit” eines intakten Nahraums kénnen
Kinder heute kaum noch einfach “auf die Stralde gehen”, finden keine intakte
nachbarschaftliche Spielgruppe mehr; Jugendliche finden keine Rickzugsmég-
lichkeiten, kaum noch unkontrollierte informelle Treffs fur ihre Cliquen, sind auf
Spielhallen und kommerzielle Angebote angewiesen.

Das Leben vieler Kinder und Jugendlicher ist deshalb heute wesentlich verplan-
ter. Schon jingere Kinder sind gezwungen, Kontakte und gemeinsames Spielen
zu organisieren, oder die Eltern tun dies und schranken damit die selbstandige
Aneignung der Lebenswelt ein. Kinder und Jugendliche missen Risiken einge-
hen, wenn sie die Verregelung durchbrechen und Eigentatigkeiten entwickeln
wollen. Inwieweit Aneignung als Eigentétigkeit stattfinden kann, hangt wesentlich
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von den duReren Bedingungen und Md&glichkeiten der Lebenswelt ab, der Be-
bauung, den Spiel- und Freiflachen, den natirlichen oder kinstlichen Grenzen
des Wohnumfeldes, den geheimen Orten der Kinder, der Erreichbarkeit von
Parks. Dabei geht es nicht um “leere” Radume, sondern um die in Rdumen liegen-
den (neuen) Méglichkeiten fir Kinder und Jugendliche.

Durch die Erweiterung ihres Handlungsraumes erschlieen Jugendliche sich
Raume und deren Bedeutungen und erweitern damit inren Horizont. Wenn dieser
Handlungsraum eingeschrankt und “verarmt” ist (etwa durch das Fehlen infor-
meller Treffpunkte), weichen sie aus und besetzen z.B. die Rdume von Kindern
(Spielplatze). Je nach sozialer Situation “verschwinden” Kinder und Jugendliche
aus der Offentlichkeit und treffen sich fast nur zu Hause (Verhauslichung), sind
darauf angewiesen, morgens in der Schule Verabredungen zu treffen, und agie-
ren fast immer in stdndig wechselndem Zweier-Geflecht ohne die sozialen Lern-
mdglichkeiten der Gruppe (Terminkinder!). Kinder riskieren, alleine zu bleiben,
wenn sie sich nicht verabreden.

Riskante Rdume

Die weitgehende Funktionalisierung unserer Umwelt, die Verplanung aller Fl&-
chen, die Verdrangung von Kindern und Jugendlichen aus dem 6ffentlichen Nah-
raum in (p&dagogische) Institutionen steht im Widerspruch zu den skizzierten Di-
mensionen des Aneignungsprozesses bei Kindern und Jugendlichen, in dem es
ja gerade nicht um vordefinierte Situationen und Rdume geht, sondern um die
Mdglichkeit der Eigentatigkeit und Situations- und Raumveradnderung durch Kin-
der und Jugendliche. Eine Konsequenz dieser Diskrepanz zwischen Aneignungs-
verhalten und Grenzen und Mdglichkeiten der Aneignung in unserer heutigen
Umwelt ist das Risikoverhalten vieler Jugendlicher. Viele Beispiele zeigen wie
Jugendliche auch der heutigen Stadtumwelt Aneignungsrdume abtrotzen, sich
inszenieren und abbilden. Dabei ist Aneignungsverhalten fur Skater, Sprayer und
andere Gruppen immer auch Risikoverhalten. Aber auch andere Formen von An-
eignung und ,Spacing" sind fur Jugendliche mit Risiken verbunden, etwa im Zu-
sammenhang mit Rauschritualen.

Aus ihrer Perspektive betrachtet ist Risikoverhalten als Aneignungsverhalten
plausibel und positiv, aus der Sicht der Erwachsenen schwingt im Begriff Risiko
insbesondere aber auch die Gefahr fir Leib und Leben mit und Pddagogen in
Jugendarbeit und Schule haben auch die (Aufsichts-)Pflicht, Kinder und Jugend-
liche vor Gefahren zu schitzen. Ich halte deshalb den Begriff ,Wagnis® fir sehr
geeignet, um eine Bricke zwischen der allgemeinen Entwicklungsaufgabe der
Aneignung und dem extremen (d. h. gefahrlichen) und von Erwachsenen meist
negativ bewerteten Risikoverhalten zu schlagen. Wagnisse einzugehen gehoért
quasi zum Aneignungsprozess; die gesellschaftlichen Entwicklungen, insbeson-
dere in unserer Umwelt machen daraus allzu oft Risiken.
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2.4 Das Inselmodell von Helga Zeiher und die heutige Lebenswelt von Kin-
dern und Jugendlichen

Die Vorstellung einer Struktur des kindlichen Lebensraumes als Zonenmodell
von konzentrischen Kreisen, die nach und nach erobert werden, konnte so nicht
aufrechterhalten werden. Wohl bestatigten auch die Berliner Untersuchungen die
Bedeutung des “6kologischen Nahraums”, so wie er von Baacke beschrieben
wird. Fir die Erweiterung des Handlungsraumes Uber diesen Nahraum hinaus
trifft das Zonenmodell nur sehr bedingt zu. Die Struktur des grof3stadtischen Le-
bensraumes von Kindern und Jugendlichen kann eher mit dem Inselmodell be-
schrieben werden: “Der Lebensraum ist nicht ein Segment der realen rdumlichen
Welt, sondern besteht aus einzelnen separaten Stlicken, die wie Inseln verstreut
in einem gréRer gewordenen Gesamtraum liegen, der als ganzer unbekannt oder
zumindest bedeutungslos ist” (Zeiher 1983, S. 187). Die Wohninsel ist das 6ko-
logische Zentrum, von dem aus die anderen Inseln aufgesucht werden, wie der
Kindergarten, die Schule, das Kinderzimmer eines Freundes in einem anderen
Stadltteil. Die Entfernungen zwischen den Inseln werden mit dem Auto oder an-
deren Verkehrsmitteln zuriickgelegt.

Das Inselmodell
nach Helga Zeiher

(1983)
Jugendhaus
‘1EHHHHEH9

(Quelle: eigene Darstellung)

Der Raum zwischen den Inseln verschwindet und wird von den Kindern nicht
wahrgenommen: “Im Extrem versinkt der ,Zwischenraum‘ sogar, namlich in
Grolstadten mit U-Bahnen, wo er zur Réhre wird, durch die man beférdert wird,
um anschlief3end auf einer anderen Insel wieder aufzutauchen” (Rolff 1985, S.
152). Die Erweiterung des Handlungsraumes vollzieht sich nicht mehr in konzent-
rischen Kreisen, sondern entsprechend der Inselstruktur: “Die Aneignung der
Rauminseln geschieht nicht in einer raumlichen Ordnung, etwa als allméhliches
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Erweitern des Nahraums, sondern unabhéangig von der realen Lage der Inseln im
Gesamtraum und unabhéngig von ihrer Entfernung” (Zeiher 1983, S.187).

Der total verplante und strukturierte stadtische Raum gehorcht den Anforderun-
gen der Gesellschaft und der sie bestimmenden Produktions- und Reprodukti-
onsformen: “Wenn wir vom Begriff der Aneignung ausgehen, so kénnen wir an-
nehmen, dass die gesellschaftliche Bestimmtheit der materiellen stadtischen Le-
benswelt nicht nur eine Frage kodifizierter Regelungen und vermittels Machtbe-
fugnis durchgesetzter Herrschafts- und Eigentumsanspriche ist. Vielmehr stellt
sich auf dem Hintergrund des erweiterten Aneignungsbegriffs die materielle Um-
welt als eine mit einem Netz unsichtbarer — und doch vergegenstandlichter — Be-
deutung Uberzogene Welt dar” (Harms u.a. 1985, S. 24).

Aneignungsprozesse, die sich im Raum vollziehen, sind der Struktur dieses Rau-
mes unterworfen. Fir die Kinder und Jugendlichen bedeutet dies, dass sie mit
den Strukturen unserer Gesellschaft im Aneignungsprozess konfrontiert werden,
dass Aneignung im Raum nur innerhalb dieser gesellschaftlichen Verortung zu
sehen ist.
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3 Operationalisierung I: Aneignung findet in Situationen statt
— Untersuchung der Jugendarbeit als Aneignungsraum

3.1 Situation als Méglichkeitsbereich

Die Ubertragung des klassischen Aneignungsbegriffes auf die Lebenswelt von
Kindern und Jugendlichen in unserer Gesellschaft miindet in einem raumlichen
Aneignungskonzept.

Analog zu Leontjews Gegenstandsbedeutung, bei der es ja nicht um tote Gegen-
stdnde, sondern um deren Bedeutung im gesellschaftlich-historischen Prozess
geht, bedeutet die Verbindung von Aneignung und Raum, dass es weniger um
die Rdume selbst geht, sondern mehr um die Mdglichkeiten, die in R&dumen lie-
gen.

Die Frage ist nun, wie solche rdumlichen Aneignungsprozesse von Kindern und
Jugendlichen erlebt werden, in welcher zeitlichen Dimension sie auf der Hand-
lungsebene verlaufen. In Hinblick auf die Offene Kinder- und Jugendarbeit als
Untersuchungsgebiet interessiere ich mich fur die nicht institutionell gebundenen
Verhaltens- und Erlebnisformen von Kindern und Jugendlichen. In solchen Hand-
lungsbereichen aulerhalb fester Normierungen, wie etwa in Schule und Familie
handeln Kinder und Jugendliche in Situationen.

Situationen sind rédumlich-zeitliche Handlungseinheiten, die das Erleben von Kin-
dern und Jugendlichen bestimmen: "Situationen stellen Ausschnitte der Lebens-
welt dar und kénnen als Einheiten der subjektiven Erfahrung von Welt und Wirk-
lichkeit beschrieben werden." (Haupt 1984, S.26). Auf der Handlungsebene von
Kindern und Jugendlichen kann der Situationsbegriff auch die fir meine Unter-
suchung wichtige Frage klaren, wie Aneignung beobachtet werden kann.

3.2 Der Situationsbegriff von Markowitz

Phanomenologisch von der Zentralkategorie des Erlebens geht dagegen der Si-
tuationsbegriff von Jirgen Markowitz aus. Er versucht, aus Elementen der pha-
nomenologischen Soziologie und der funktionalistischen Systemtheorie einen Si-
tuationsbegriff zu schaffen, dessen Grundbegriffe die des Erlebens und Handelns
sind. Neben dem Begriff des Erlebens und -der systemtheoretischen Auslegung
von Handeln als Bewirken einer Wirkung liegt dem Situationsbegriff von Marko-
witz als dritter Begriff der der Erwartung zu Grunde: "Im Begriff der Erwartung
minden die verschiedenen Optionen. Erwartung begleitet Erleben und Handeln,
ist Voraussetzung, Ergebnis und neue Voraussetzung der Orientierung. Die se-
lektiven Prozesse zwischen System und Umwelt setzen Erwartungen voraus und
schlagen sich in Erwartungen nieder." (Markowitz1979, S. 194).
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Bei seiner Konstruktion des Begriffs der "sozialen Situation" analysiert Markowitz
nun das Verhéltnis zwischen dem "personalen System" und seiner Umwelt auf
der Ebene des Erlebens: "Jedes Erleben, ... ist immer Erleben von etwas. Erle-
ben ist selektiv. Das Etwas, so konnte weiter festgestellt werden, hat einen Hori-
zont von Verweisung auf andere Méglichkeiten des Erlebens." (Markowitz1979,
S. 62)

Das Erleben des "personalen Systems" ist einem Ubermal von Méglichkeiten
ausgesetzt; es bedarf deshalb Selektionsstrategien, um dieses Ubermal des
Méglichen durch Aufmerksamkeit auf ein ganz bestimmtes Thema und die gleich-
zeitige Ausblendung anderer Bereiche zu bewaltigen.

Markowitz definiert die Situation deshalb als Mdglichkeitsbereich: "Die Situation
ist ein Mdglichkeitsbereich. Das Erleben ist darauf angewiesen, Ereignisse als
Eintreffen von Méglichem behandeln zu kénnen. Das, was ist, mul} sich als er-
wartungsfahige Realisierung strukturierter Kontingenz begreifen lassen. Erst da-
mit ist es mdglich, das Bewirken einer Wirkung zu planen, sowie die Risiken, die
mit der Selektivitdt des Aufmerkens verbunden sind, zu kontrollieren. Dies ver-
langt, daf} die Fulle des Mdglichen in Uberschaubare Bereiche gegliedert wird.
Mdoglichkeitsbereiche entstehen dadurch, dal personale Systeme ihre Umwelt
mit einer Kontingenzstruktur Gberziehen." (Markowitz 1979, S. 66).

Entsprechend dieser Konstruktion hat jede Situation einen Themenkern, der das
Zentrum der Aufmerksamkeit darstellt sowie einen Horizont von Objekten, denen
gegenwartig weniger Aufmerksamkeit zukommt, die aber dennoch kontrolliert
bleiben.

3.3 Aneignung findet in Situationen statt

Der Situationsbegriff von Markowitz als "Mdglichkeitsbereich" als "selektiver Pro-
zeld zwischen System und Umwelt" macht es nun méglich, den Aneignungsbe-
griff auf das konkrete Erleben und Handeln von Kindern und Jugendlichen zu
beziehen.

Mdglichkeiten, die in Radumen liegen, werden Uber Situationen vermittelt. Situati-
onen sind Mdéglichkeitsbereiche, raumlich-zeitliche Handlungseinheiten, in denen
Aneignung stattfinden kann: "Erst durch Gliederung des Mdglichen in Bereiche,
und das heil3t vor allem in Uberschaubare Zeitintervalle wird Kontingenz erlebnis-
fahig, kénnen lokalisierte Kontingenzen aufeinander bezogen werden." (Marko-
witz 1979, S. 67)

Die Grundkategorie fur die Operationalisierung des Aneignungskonzeptes liegt
in dem Situationsbegriff. Kinder und Jugendliche, so wird sich zeigen, bauen ihr
Verhalten auf erlebte Méglichkeitsbereiche, auf Situationen auf: "Einzelne Erfah-
rungen stehen nicht isoliert, werden auch nicht einfach addiert, sondern stehen
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in einem Erfahrungszusammenhang als deren Referenzrahmen, auf den sie sich
beziehen." (Haupt 1984, S. 35). Dieser Aufbau von Erfahrungen ist die Voraus-
setzung dafur, dass Aneignung Uberhaupt stattfinden, erlebt werden kann. Ge-
genstandlich-rdumliche Bedeutungen werden im Kontext von personaler und
sachlicher Wahrnehmung in der Situation konkretisiert.

Wichtige Elemente fir das Situationsmodell von Markowitz sind die Begriffe Ho-
rizont, und Themenkern. Die genaue Fassung dieser Begrifflichkeiten wird bei
der Definition einer Situation wichtig und wird auch in der Auswertung von Situa-
tionen Anhaltspunkte fir die unterschiedliche Wahrnehmung von Situationen so-
wie deren Bedeutungen sein.

Im Zentrum einer Situation steht der Themenkern: "Im Themenkern sind die
handlungsrelevanten Objekte ausschnitthaft miteinander verbunden." (Marko-
witz: 1979, S.72).

Da jeweils nur Teile der handlungsrelevanten Objekte im Themenkern aktualisiert
sind, steht der Themenkern als Zentrum in Verbindung mit dem Horizont der Si-
tuation, der die variable Grenze der aktuellen Selektivitat bildet. Der Horizont ei-
ner Situation "wird gebildet von Objekten, denen momentan keine Selektivitét zu-
kommt, die aber dennoch mit Aufmerksamkeit besetzt werden, weil sie die aktu-
elle Selektivitat erst ermdglichen." (Markowitz 1979, S. 107). In der Verbindung
dieser Elemente lassen sich nun Situationen sehr gut analysieren und in Ein-
zelelementen wie z. B. dem Themenkern oder dem Horizont vergleichen.

Die Definition einer Situation wird von Markowitz in Anlehnung an Dreitzel sehr
schlissig als Bestimmung des Themas einer Situation gefasst: "Nicht durch ir-
gendwelche Randbedingungen wird eine Situation definiert, sondern nur durch
ein Thema der Handlung." (Markowitz 1979, S.171). Themen kénnen sich nun in
der Situation aus dem Zusammenwirken von Objekten des Horizontes, der se-
lektiven Aufmerksamkeit des "personalen Systems" und dem Verweisungscha-
rakter ergeben, der jedem Objekt anhaftet und der wiederum neue Horizonte er-
schliel3t. Solche Themen sind konstitutive Elemente jeder Situation: "Das Thema
wird somit zum bestimmenden und begrenzenden Element der Situation. Eine
Situation dauert so lange an, wie sie aktuell durch ein Thema bestimmt wird und
die Gegebenheiten der Situation unter der Perspektive dieses Themas erschei-
nen laRkt." (Haup 1984, S. 43). Die Definition einer Situation erfolgt also in erster
Linie durch das Finden eines gemeinsamen Themas der Handelnden.

Das wiederholte Auftreten der einzelnen Situationselemente kann auch zur Kon-
stituierung von sich wiederholenden Situationstypen fihren: "Wenn sowohl| das
Thema wie auch die Objektaggregate im Horizont gut bekannt sind und in der
Gesamtkonstellation haufig auftreten, kann man von lebenspraktischen Situati-
onstypen reden." (Markowitz 1979, S. 171).
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Es wird in der Auswertung des empirischen Materials also auch um die Frage
gehen, wie eine typische Aneignungssituation aussieht, wie das Verhaltnis von
Themenkern, Horizont und dem Themenfeld als Vermittler zwischen beiden ge-
staltet ist. Auch kann der Situationsbegriff von Markowitz Aussagen dartiber ma-
chen, wie Situation von verschiedenen "personalen Systemen" unterschiedlich
definiert wird, wie neue Themen eingefuhrt werden usw. Auch die Umgebung
einer Situation spielt flr deren Definition eine Rolle, also z.B. die Atmosphare,
der Raum, in dem eine Situation stattfindet. Bei der Suche nach Aneignungspro-
zessen in Situationen kénnen deshalb auf den ersten Blick als nebenséchlich
erscheinende Faktoren von Interesse sein, die zur Umgebung einer Situation ge-
hdren.

Die Umgebung einer Situation, das gesamte Arrangement, kann von den Mitar-
beitern in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit stark beeinflusst werden, so
dass hier fir die Konstituierung von Situationen aktive paddagogische Méglichkei-
ten bestehen. "Situationstypen sind ohne die Kategorie der Umgebung nicht
denkbar... Die Umgebung ermdglicht Erwartungen nicht nur hinsichtlich der ty-
pisch vertretenen Objekte, sondern auch hinsichtlich der typischerweise beweg-
ten Themen." (Markowitz 1979, S.178).

Ein fir unseren Zusammenhang wichtiges Element im Konzept von Markowitz ist
auch die "Verkettung" von Situationen, die den Aufbau des Verhaltens auf Situa-
tionen erklart: "Situationen kann man verketten tber sdmtliche Strukturelemente.
Als Verkettung werden Erwartungen bezeichnet, die - ausgehend von einer lau-
fenden Situation - auf zukinftige mdgliche Situationen verweisen." (Markowitz
1979, S. 184). Es gibt unterschiedliche Formen der Verkettung von Situationen;
am haufigsten kann man sie durch Themen verbinden: "Um Themen aneinander
zu koppeln, sind bestimmte Bindemittel erforderlich. Die Art solcher Mittel variiert
mit der Weise, in der die zu bewirkenden Wirkungen erlebt werden kénnen,..."
Markowitz 1979, S. 190).

Der Ansatz von Markowitz ist auf der phanomenologischen Grundlage der Erwar-
tungsbildung, die Erleben und Handeln begleitet, in der Lage, Situation als Re-
sultat eines selektiven Prozesses zwischen Umwelt und Individuum, als Méglich-
keitsbereich zu definieren.

3.4 Operationalisierung: Aneignungs- Dimensionen

Auf dem Hintergrund des Situationsbegriffes von Markowitz lassen sich nun ope-
rationale Dimensionen bestimmen, die Aneignung in Situation beobachtbar ma-
chen, so dass ich nun zum empirischen Teil meiner Arbeit komme, in dem ich die
Praxis der Offenen Kinder- und Jugendarbeit auf der Grundlage des Aneignungs-
konzeptes untersuchen kann.
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Aneignung als Erweiterung des Handlungsraums

Die Erweiterung des rdumlichen Handlungsraumes ist eine dominante Téatigkeit
dieser Altersstufe, die aufgrund der grof3stadtischen Wohnstruktur und der Funk-
tionalisierung aller Lebensbereiche wesentlich erschwert wird. Es ist deshalb zu
fragen, wie Situationen geschaffen werden kénnen, die solche Erweiterungen
des Handlungsraumes moéglich machen, wobei Erweiterung die Einbeziehung
bisher unbekannter Orte und Rdume in den vorhandenen Handlungsraum sowie
deren Nutzung meint.

Ein Indikator kann die wiederholte und eigenstéandige Nutzung solche Raume
nach der erfolgten Erweiterung des Handlungsraumes sein. Es geht dabei aber
auch nicht nur um die Rdume, sondern auch um die neuen Moglichkeiten, die in
diesen Rdumen liegen, so dass eine Erweiterung des Handlungsraumes auch in
der Aneignung neuer Méglichkeiten in vorhandenen Raumen zu sehen ist.

Aneignung als Erweiterung motorischer Fahigkeiten

In dieser operationalen Dimension geht es darum, Aneignung als die Erweiterung
motorischer Fahigkeiten im Umgang mit Gegenstanden, Werkzeugen, Material
usw. zu untersuchen. Dieser Zusammenhang der von Leontjew so betonten
sachlichen und personalen Gegenstandsbedeutung findet hier ihren Nieder-
schlag.

Ist es in der Kinder- und Jugendarbeit mdglich, dass sich Kinder und Jugendliche
die im historisch-gesellschaftlichen Prozess in Gegenstédnden und deren Bedeu-
tungen kumulierten Erfahrungen erschliel3en und aneignen kénnen? Zuriickgrei-
fend auf die Leontjewsche Verbindung von personaler und gegenstandlicher Be-
deutung ist dabei auch die Rolle der Mitarbeiter zu untersuchen. Indikatoren fir
gelungene gegenstandliche Aneignung ist die Erweiterung motorischer Fahigkei-
ten im Umgang mit Gegenstdnden, Werkzeugen und Material.

Hier geht es um eine klare Abgrenzung zwischen einer relativ folgenlosen Ange-
botssituation, so wie sie in der Kinder- und Jugendarbeit oft vorkommt und der
Aneignungssituation, in der es tatsachlich gelungen ist, die Fahigkeiten zu erwei-
tern. Ein Indikator fir die Erweiterung von Fahigkeiten ist deren weitere Nutzung
und das Erproben der neuen Fahigkeiten in anderen Situationen.

Kinder und Jugendliche bauen ihr Verhalten auf Situationen auf

Diese operationale Dimension ergibt sich durch die Anwendung des Aneignungs-
begriffes auf das oben skizzierte Situationsmodell. Die Verflechtung von Situati-
onen, die Konstituierung von Situationstypen, die wiederholte Wahl des Themas,
vergleichbare Horizonte machen es mdglich, dass Kinder und Jugendliche auf
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Situationen zurtickgreifen und ihr Verhalten darauf aufbauen. Mdglichkeitsberei-
che werden nicht jedes Mal neu definiert, sondern aus bekanntem rekonstruiert.
Wie Markowitz an Beispielen sehr anschaulich zeigt, besteht ja gerade die Funk-
tion des Situationsmodells flr das "personale System" darin, eine Selektion des
Mdoglichen zu erreichen, indem komplexe Vorgéange in Gberschaubare, und be-
kannte Elemente der Wahrnehmung zerlegt werden.

Aneignung bedeutet in diesem grundlegenden Sinne die Erweiterung der Fahig-
keiten aufgrund vorheriger Situationserfahrungen.

Diese grundlegende operationale Kategorie kann in der Empirie dadurch tber-
pruft werden, dass sich Kinder und Jugendliche beobachtbar auf Situationen be-
ziehen, dass sie Situationen aufeinander aufbauen und so die Erweiterung ihres
Verhaltens sichtbar wird.

Kinder und Jugendliche verdndern Situationen

In Anlehnung an die dominanten Tatigkeiten erscheint die Veranderung vorge-
gebener Situationen eine wichtige Aneignungstatigkeit dieser Altersstufe zu sein.

Unter dem Hintergrund des Situationsbegriffes geht es auch um die Verédnderung
einzelner Strukturelemente von Situationen, also z. B. des Themas, der Umge-
bung usw. Die Veranderung von vorgegebenen Situationen hat eine besondere
Bedeutung im Aneignungsprozess angesichts der skizzierten Einengungen des
kindlichen und Jugendlichen Erfahrungsraums. Aneignung als Eigentétigkeit wird
sich gerade in der stadtischen Lebenswelt an den Mdglichkeiten zur Veranderung
messen lassen. Es ist deshalb auch zu fragen, welche Veranderungsmaglichkei-
ten in Situationen im Rahmen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit vorhanden
sind.

Zuruckgreifend auf das Situationsmodell sind auch unterschiedliche Definitionen
einer Situation zwischen Kindern/Jugendlichen und Mitarbeitern denkbar. Als In-
dikatoren fur diese Aneignungstatigkeit lassen sich nun auch die einzelnen Struk-
turmerkmale einer Situation und deren Verénderung analysieren.

Die Grundkategorie der Operationalisierung liegt im Situationsbegriff: Kinder und
Jugendliche bauen ihr Verhalten auf erlebte M&glichkeitsbereiche, auf Situatio-
nen auf. Die M&glichkeiten, die in R&dumen liegen, werden Uber Situationen als
Mdglichkeitsbereiche vermittelt. Vor dem Hintergrund des Situationsbegriffes von
Markowitz lassen sich nun operationale Dimensionen finden, die Aneignung in
Situation beobachtbar machen.
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3.5 Untersuchung der Jugendarbeit als Aneignungsraum?®
Narrative Interviews als Methode zur Rekonstruktion von Situationen

Um Aneignungsprozesse mit Hilfe der gewonnenen Dimensionen in Situationen
untersuchen zu kénnen, bendétigte ich auswertbares Material, d.h. eine Zahl ver-
gleichbarer Rekonstruktionen von Situationen, die nicht unter einem vorher be-
stimmten Aspekt verschriftlicht worden waren. In der Empirie der offenen Kin-
der- und Jugendarbeit gibt es eine Vielzahl von Situationen, die aber erst durch
den Einsatz einer qualitativen Methode in auswertbares Material verwandelt wer-
den mussen. Aufgrund der Auswertbarkeit vorhandener Situationen mit biogra-
phisch-narrativem Charakter lag es deshalb nahe, die Methode des biographi-
schen Interviews als Methode zur Rekonstruktion von Situationen und damit zur
Gewinnung von auswertbarem Material in Betracht zu ziehen.

In einem Zeitraum von zwei Jahren fuhrte ich 40 Interviews mit Mitarbeitern aus
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit durch. Die Mitarbeiter wurden als Experten
von mir angesprochen, mit der Bitte um ein Interview lber eine Situation aus ihrer
Arbeit. Da es in unserem Zusammenhang nicht um eine lebensgeschichtliche
Dimension, sondern um die Rekonstruktion von Situationen aus der Berufspraxis
der Befragten geht, war es zuerst wichtig, einen gelungenen Gesprachseinstieg
zu schaffen, um dann das Interview beginnen zu kénnen. Ich fragte deshalb nach
Angeboten, Projekten und Aktionen aus ihrer Arbeit, an die sie sich ausgespro-
chen gut erinnern konnten, weil sie entweder besonders gut oder auch schlecht
abgelaufen waren.

Auswertung: Aneignung als Erweiterung motorischer Fahigkeiten

In vielen Beispielen unserer Auswertung konnten Aneignungsprozesse innerhalb
von Situationen festgestellt werden, bei denen das Ziel des Aneignungsprozes-
ses nicht mit dem Thema der Situation identisch war. Aus dem Arrangement von
Raum, Material, Gegenstanden, Werkzeugen usw. ergeben sich Aneignungspro-
zesse, die so von den Mitarbeitern nicht direkt planbar sind. Hier ist es von grof3er
Bedeutung, dass sich die Mitarbeiter zunachst klarmachen, dass es solche Pro-
zesse gibt und dass z.B. das relative Desinteresse der Kinder an den vorgeschla-
genen Projekten nicht bedeutet, dass die Situation gescheitert ist.

Fur die Planung solcher Aneignungssituationen ist es nétig, dass die Mitarbeiter
klare Vorstellungen Uber die Struktur des Handlungsraumes der Kinder und Ju-
gendlichen haben und wissen, auf welchem Stand die Entwicklung ihrer motori-
schen Fahigkeiten ist. Nur dann ist es méglich, Themen zu finden, die das Inte-
resse der Besucher treffen und aus denen sich Aneignungsprozesse entwickeln

5. Neu formulierte Kurzfassung aus meiner Dissertation
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kénnen. Dabei gibt es deutliche Unterschiede zwischen den Kindern, bei denen
es um einfache Werkzeuge und Téatigkeiten geht, und den Jugendlichen, deren
Aneignungstéatigkeiten sich auf kompliziertere Maschinen, Tatigkeiten und Werk-
zeuge beziehen.

Geweckt werden Interesse und Neugier von Kindern und Jugendlichen durch
"echte" d.h. der Erwachsenenwelt entstammende Gegenstédnde und den damit
verbundenen Téatigkeiten. Doch flr eine wirkliche Aneignung bedarf es des zwei-
ten Schrittes, namlich des Ausprobierens, Wiederholens und Eintibens der mo-
torischen Fahigkeit. Dies scheint in einer einzigen Situation kaum méglich zu
sein, sondern eher in aufbauenden Angeboten, die GUber mehrere Tage gehen.
Die Dimension des Aufbauens von Verhaltensweisen auf Situationen ist deshalb
in den Situationen zur Erweiterung motorischer Fahigkeiten schon enthalten:

In vielen Beispielen zur Erweiterung motorischer Fahigkeiten deutet sich eine
Verschiebung in der Wahrnehmung der Situation zwischen Kindern/Jugendlichen
und Mitarbeitern an: den Mitarbeitern geht es in den Angebotssituationen um das
Erreichen des padagogischen Zieles, der Herstellung von etwas, der Gestaltung
und Bearbeitung bestimmter Dinge mit einem Ergebnis. Die Kinder und Jugend-
lichen "entdecken" in solchen Angeboten Aneignungsmdglichkeiten, die aber oft
nicht viel mit den von den Mitarbeitern gewtinschten Ergebnissen zu tun haben.
Die Erweiterung einer motorischen Féhigkeit ist fur die Kinder und Jugendlichen
dann das Thema der Situation.

Aufgrund der fortschreitenden Funktionalisierung aller Lebensbereiche und des
dadurch verursachten Rickzugs der Erwachsenen aus dem Wohnumfeld ist der
Zusammenhang von sachlicher und personaler Gegenstandsbedeutung, die Zu-
sammenarbeit von Kindern und Erwachsenen im Aneignungsprozess nachhaltig
gestort. Die von uns in typischen Situationen aus der Jugendarbeit festgestellten
Formen der Zusammenarbeit von Mitarbeitern und Kindern, gerade im Bereich
der Erweiterung motorischer Fahigkeiten im Umgang mit Gegenstdnden, Werk-
zeugen und Material, gewinnt unter diesem Aspekt eine eigene Qualitat. Hier
liegt eine wichtige Aufgabe in der Arbeit mit Kindern, die sich in einer Konzeption
umsetzen und die klassische Rollenbeschreibung der Mitarbeiter in der Jugend-
arbeit verandern muss.

Auswertung: Aneignung als Erweiterung des Handlungsraumes

Diese konkrete Form der raumlichen Aneignung ist von den Mitarbeitern nur teil-
weise planbar. Dies liegt zum einen daran, dass Rdume "Mangelware" sind und
in kleinen Jugendhdusern nur bedingt zur Verfiigung stehen und zum anderen
daran, dass die Aneignung von Rdumen "nebenbei", d.h. innerhalb von Angebo-
ten, nicht als deren geplantes Thema geschieht. Wichtig fur die padagogische
Praxis ist, dass sich die Mitarbeiter dieser Dimension bewusst sind und so auch
fur ihre Aktivitaten positiv einsetzen kénnen.
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Die Gestaltung von Rdumen schafft Aneignungsmdglichkeiten, wie das Beispiel
des Ausmalens der Teestube im Anne-Frank-Jugendhaus zeigt. Solche Formen
der direkten Raumaneignung tUber Gestaltung sind jedoch eher die Ausnahme,
weil es nicht genligend freie Rdume in den Jugendhdusern gibt und weil sich
auch das padagogische Problem der Dominanz einzelner Gruppen durch die An-
eignung von Raumen stellen kann.

Dennoch kénnen solche Aneignungsprozesse bewusst geplant und geférdert
werden. Aneignung geschieht nicht durch bloRe Inbesitznahme und Uberlassung
eines Raumes; raumliche Aneignung meint entsprechend der Leontjewschen Be-
deutung von Rdumen und den in ihnen liegenden Md&glichkeiten die Erschlie-
Rung, Gestaltung und Benutzung raumlich vermittelter Méglichkeiten und damit
die Erweiterung des Handlungsraumes. Im Haus sind es bisher unbekannte
Raume und ihre Mdéglichkeiten, die das Interesse der Besucher wecken. Die
"heimliche Aneignung" solcher Raume hat oft nur wenig mit dem vom Mitarbeiter
eingefihrten Thema der Situation zu tun, und so haben die raumlichen Aneig-
nungsmaoglichkeiten fir die Kinder und Jugendlichen oft eine gréRere Bedeutung,
als das Angebot selbst.

Ré&umliche Aneignung im Stadtteil

Die Aneignung raumlicher Méglichkeiten geschieht auch vom Jugendhaus in den
Stadtteil hinein. Damit gewinnt das Kinder- und Jugendhaus eine wichtige Funk-
tion bei der ErschlieBung des 6kologischen Nahraums bzw. ékologischer Aus-
schnitte. Die Erweiterung des Handlungsraumes als dominante Tatigkeit dieser
Altersstufe kann so in Verbindung mit einer padagogischen Konzeption Offener
Kinder- und Jugendarbeit gebracht werden.

Das Jugendhaus kann zum Ausgangspunkt fir Aneignungsprozesse werden, die
in die Umwelt gerichtet sind. Rdume des 6kologischen Nahraums oder auch
R&ume der 6kologischen Peripherie kdbnnen so erschlossen werden. Fir die be-
wusste konzeptionelle Anwendung raumlicher Aneignungsprozesse gibt es zwei
Ebenen:

e Situationen, die mit dem Ziel der rdumlichen Aneignung in den Stadtteil
hinein durchgefiihrt werden, wie z.B. Fahrten, Rollschuhlaufen usw.

e Situationen, bei denen die rdumliche Aneignung eine wichtige Rolle spielt,
aber nicht das Thema des Angebotes bestimmt.

Fur die Mitarbeiter geht es darum, sich dieser unterschiedlichen Dimension be-
wusst zu sein und z.B. die Aneignungsprozesse auch zuzulassen, die nicht zum
Thema gehoren, z.B. wéhrend eines Turnieres, fur dessen Ablauf es sicher sto-
rend sein kann, wenn die Jugendlichen standig im fremden Haus rumlaufen und
deshalb nicht aufmerksam am Turnier teilnehmen.
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Denkbar sind auch Situationen, bei denen es den Mitarbeitern von vornherein
mehr auf den Aspekt der rdumlichen Aneignung ankommt, fir sie also auch
Thema der Situation ist und Aktivitdten, wie z. B. Turniere gegen andere Jugend-
einrichtungen nur als Mittel zum Zweck benutzt werden und in den Horizont der
Situation wandern.

Eine wichtige Konsequenz dieses Aneignungskonzeptes ist auch die Aulienori-
entierung der Mitarbeiter. Wenn sie ihr Haus als Bestandteil des Nahraums se-
hen, so werden sie nicht warten, bis die Kinder und Jugendlichen ins Haus kom-
men (,Komm-Struktur®), sondern ihr Haus im Nahraum verorten, d.h. Funktionen
fur das Haus suchen, die sich aus der Lebenswelt der Besucher ergeben
(,Geh-Struktur®). Dieses Grundverstandnis ist fur die Mitarbeiter deshalb so wich-
tig, weil es eine andere Einstellung zu ihrer Arbeit und zur Funktion des Jugend-
hauses verlangt. Sie nehmen sich in ihrer Funktion nicht mehr so wichtig, jeden-
falls sind sie nicht nur auf der Suche nach dem padagogisch "Eigentlichen", der
Arbeit mit Gruppen usw. Die Mitarbeiter sollten dagegen standig darum bemuht
sein, die Aneignungsmdglichkeiten im Haus auf die verschiedensten Arten und
Weisen zu verbessern.

Die (Neu-)Gestaltung von Rdumen, das Jugendhaus als Ausgangspunkt von An-
eignungsprozessen im Stadtteil, Angebotssituationen mit dem Ziel der Erweite-
rung motorischer Fahigkeiten usw. stehen im Mittelpunkt der Bemihungen. Das
Aneignungskonzept filhrt zu einer Rollenbeschreibung der Mitarbeiter, die im Ge-
gensatz zu der einseitigen Definition von Jugendarbeit als "Beziehungsarbeit"
steht.

Auswertung: Kinder und Jugendliche verdandern Situationen

Veranderung durch "Material-Animation” im offenen Bereich

Im Jugendhausalltag gibt es immer wieder Situationen, die aus der Sicht der Mit-
arbeiter/innen so unplanmafig erfolgreich verlaufen. Kinder und Jugendliche von
denen man dies nicht gedacht hatte, werden kreativ zeigen Ausdauer und Konti-
nuitat, wenn Chaos und Unruhe erwartet wird.

Es gibt immer wieder Beispiele, die den Schluss zulassen, dass die Verande-
rungsmaoglichkeiten von Situationen und Arrangements auf Kinder und Jugend-
liche einen grof3en Reiz austben, fir sie sehr wichtig sind. Die Verdnderung von
Situationen ist Form der Aneignung, die immer wieder stattfindet.

Die Auswertung der Interviews zeigt, dass es gerade im offenen Bereich eines
Jugendhauses, also in dem raumlichen Arrangement, das den Besuchern stan-
dig zur Verfigung steht, immer wieder zu Aneignungsversuchen kommt, die von
den Mitarbeiter/innen nicht geplant sind, von diesen nicht erwartet werden, son-
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dern eher zufallig zustande kommen. Zum einen spielt hier Material eine wesent-
liche Rolle, das einen hohen Aufforderungscharakter besitzt und die Besucher
anregt, auch ohne Mitarbeiter/innen etwas zu gestalten. Zum anderen haben sol-
che Situationen einen eigenen Wert durch die Dimension der Veranderung durch
die Besucher selbst.

Der offene Bereich ist der Rahmen, in dem eine Selbstbestimmung des Themas
am ehesten moglich ist. Wenn dann Material vorhanden ist, kénnen die Kinder
und Jugendlichen eine Situation bilden; sie haben die Definitionsmacht dazu, im
Gegensatz zu der Angebotssituation, die von den Mitarbeiter/innen vorbereitet
wird. Eine Art von geplanter Situationsverdnderung, die es in der Jugendhaus-
arbeit schon immer gegeben hat, ist die in vielen Hausern Ubliche Gestaltung
einzelner Rdume oder Teile des Hauses mit neuen Besuchergenerationen oder
einzelnen Cliquen: "In den Ausgestaltungsprozel3 kénnen wichtige Bedirfnisse
nach einer Veranderung der eigenen Umgebung und wenigstens ausschnitthaf-
ter Strukturierung des eigenen Lebensraumes einflie3en." (Becker u.a. 1984, S.
66).

Die Verdnderung des Themas einer Situation

Kinder und Jugendliche verdndern Situationen z.B. dadurch, dass sie einen Ge-
genstand oder eine Téatigkeit zum Themenkern "ihrer" Situation machen, wah-
rend das von den Mitarbeiter/innen intendierte Thema in den Horizont verscho-
ben wird. Diesen Eindruck hat man bei einigen Interviews dadurch, dass die Mit-
arbeiter/innen in der Reflexion diesen Themenwechsel selbst vollziehen und stér-
ker Uber das Thema der Kinder und Jugendlichen berichten. So erfahren wir bei
dem Bau von Schiffen mit der Schulkindergruppe viel mehr tber das eigentliche
Thema der Kinder, dem Umgang mit Werkzeug und Material als Uber die Gestal-
tung und Fertigstellung der Schiffe selbst. Auch bei den Videofilmen mit der M&ad-
chengruppe steht im Interview der Umgang mit dem Medium starker im Vorder-
grund als die Filme selbst.

In padagogisch geplanten und inszenierten Angebotssituationen lauft die Verén-
derung bzw. Selbstbestimmung des Themas durch die Kinder und Jugendlichen
den Interessen der Mitarbeiter/innen tendenziell entgegen, die ein Angebot, ein
Thema vorbereitet haben und die Kinder und Jugendlichen dafiir motivieren wol-
len. Die nicht gelungene Einfilhrung eines vorbereiteten Themas muss deshalb
als Misserfolg der Mitarbeiter/innen gewertet werden, besonders auch vor dem
Hintergrund moderner Methoden eines Qualitditsmanagements, in dem die Ziel-
erreichung eine hohe Bedeutung hat und mit Indikatoren ziemlich genau ge-
schrieben werden kann. Ob die Mitarbeiter/innen solche Veranderungen zulas-
sen, hangt auch von ihrer Flexibilitat ab, sich auf eine Veranderung einzulassen,
bedeutet auch, die eigenen Vorbereitungen nicht zu weit zu treiben!
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Situationen offen zu lassen, Verdnderungsmdglichkeiten durch die Teilnehmer
einzukalkulieren erfordert von den Mitarbeiter/innen nicht nur Flexibilitat, sondern
auch die Fahigkeit, die eigenen padagogischen Ziele zugunsten der Veradnde-
rungsmaglichkeiten durch die Kinder und Jugendlichen zurtickzustellen.

3.6 Das Aneignungskonzept als Praxistheorie

Das Aneignungskonzept und die Ergebnisse unserer Untersuchung machten
deutlich, dass ein padagogisches Handlungskonzept, dass die Wichtigkeit sol-
cher Prozesse erkennt, in der vorbereiteten Angebotssituation nur einen pada-
gogischen Zugang sieht.

Daneben versucht ein aneignungsorientiertes Konzept, mdglichst viele Situatio-
nen zuzulassen, die ungeplant zustande kommen oder veréndert werden kon-
nen. Die Mitarbeiter/innen missen dabei ein Stlick Sicherheit verlassen und sich
auf ungeplante Situationsbildungen und Verédnderungen einlassen und damit
auch einen positiven Umgang mit den Verhaltensdispositionen Eigensinn und
Selbstbestimmung von Kindern und Jugendlichen finden.

Die Veranderung von Situationen ist eine spezifische Eigentatigkeit und hat des-
halb in der heutigen Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen einen besonde-
ren Wert.

Die Offenheit des Feldes der Offenen Kinder- und Jugendarbeit schafft die Rah-
menbedingungen fur das Aushalten von Eigensinn und Selbstbestimmung von
Kindern und Jugendlichen sowie das Zustandekommen von ungeplanten Situa-
tionen. Die Unverbindlichkeit der Teilnahme, die nicht stdndig padagogisch ver-
planten Rdume und Zeiten geben Raum fir Eigensinn und Selbstbestimmung bei
Kindern und Jugendlichen. Die Kinder- und Jugendeinrichtung werden damit zu
einem der wenigen Bereiche in der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen,
in dem die Veranderung von Situationen méglich ist, indem Eigensinn und Selbst-
bestimmtes Verhalten weniger als Stérung denn als typische jugendliche Aneig-
nungsform verstanden werden.

Situationen entstehen dadurch, dass in einem raumlichen Arrangement Themen
fir gemeinsames Handeln gefunden werden. Die Art und Weise, wie solche The-
men gefunden werden, kénnen sehr verschieden sein: Von dem geplanten An-
gebot, bei dem das Thema von den Mitarbeitern eingefthrt wird, bis hin zur Situ-
ation, die sich ungeplant und ohne Zutun der Mitarbeiter meist im offenen Bereich
ergibt.

Ziel der Situationsbildung sollen die unterschiedlichen Formen von Aneignung
sein, die wir in den Dimensionen unserer Untersuchung gewonnen haben. Es ist
deutlich geworden, dass nicht jedes Angebot zu Aneignungsprozessen fihrt,
dass nicht jede Situation eine Aneignungssituation sein kann.
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Die Aneignung von Gegenstandsbedeutungen, z.B. als Erweiterung motorischer
Fahigkeiten, erhalt im Aneignungskonzept eine besondere Bedeutung. Bisher
wurden in der Kinder- und Jugendarbeit z.B. Bastel- und Werkangebote als Me-
thode verstanden; unter dem Aspekt der Aneignung ihrer Lebenswelt scheint ge-
rade in solchen Situationen eine besondere Qualitat der Beziehung zwischen
Erwachsenem und Kind/Jugendlichen zu liegen: die Zusammenarbeit im Aneig-
nuNgsprozess.

Die Zusammenarbeit von Mitarbeitern und Kindern gerade im Bereich der Erwei-
terung motorischer Fahigkeiten im Umgang mit Gegensténden, Werkzeugen und
Material gewinnt unter dem Aspekt der fortschreitenden Funktionalisierung aller
Lebensbereiche und des damit verbundenen Riickzugs Erwachsener aus der Le-
benswelt von Kindern und Jugendlichen eine eigene Qualitat. Diese Form der
Zusammenarbeit im Aneignungsprozess erweitert die traditionelle Rollendefini-
tion: Die Beziehung zwischen Mitarbeitern und Kindern im Aneignungsprozess
ist durch kompetenten Umgang mit Gegenstanden und Material, durch gegensei-
tige Unterstltzung usw. gekennzeichnet. Der Umgang mit Werkzeugen, Gegen-
stdnden usw. erscheint somit nicht nur als Methode der Beschéftigung von Kin-
dern und Jugendlichen, sondern als eine Grundlage fiir die Aneignung ihrer Le-
benswelt und als Grundlage der Beziehung. Die Produkt- und Ergebnisorientie-
rung der "Ublichen" Methoden in diesem Bereich wird durch das Aneignungskon-
zept relativiert, weil es um die Méglichkeiten geht, die in Situationen liegen, und
weniger um die Resultate und Produkte, die hergestellt werden. Dies unterschei-
det das Aneignungskonzept auch wesentlich von Konzepten aus dem Vorschul-
bereich.

Die spezifisch offene Situation in der Kinder- und Jugendarbeit macht Aneig-
nungsprozesse auf unterschiedlichen Ebenen mdglich! Aufgrund des in der Kin-
der- und Jugendarbeit gezielten Bereit- und zur Verfligungstellens von réaumli-
chen Mdéglichkeiten sind in diesem Rahmen intensive Erfahrungs- und Erlebnis-
qualitaten méglich, z.B. durch die Erweiterung des Handlungsraumes, die Veran-
derung von Situationen durch die Kinder und Jugendlichen selbst usw. Aufgrund
der Einschrédnkungen in der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen sollte die
Offene Jugendarbeit diese Mdglichkeiten als spezifischen eigenen Beitrag nut-
zen.

Diese Form des padagogischen Zugangs auf der Grundlage eines sozialraumli-
chen Konzeptes hat eine eigene Qualitdt neben der Arbeit der Jugendverbénde
und den Ansétzen der benachbarten sozialpddagogischen Bereiche und erst
recht gegeniber der Institution Schule mit véllig anderen Rahmenbedingungen.
Wenn das sozialraumliche Konzept nur so verstanden wiirde, dass jetzt Gberall
von "Verortung" geredet wird, dann ware dies sicher alter Wein in neuen Schléu-
chen, und die Praxis flhlte sich zurecht auf den Arm genommen.
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Das Paradigma der Aneignung und seine Operationalisierung in der Praxis der
Kinder und Jugendarbeit ist geeignet, einen qualitativen Zugang zu einer sozial-
raumlichen Jugendarbeit zu finden, deren Grundgedanke darin besteht, "die Ju-
gendarbeit als 'Medium' sozialrdumlicher Aneignungsprozesse zu strukturieren."
(Minchmeier 1992, S.3).
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4 Erweiterung: Raumsoziologie (L6w) und
Aneignungskonzept®

Die Aneignung ihrer jeweiligen Lebenswelt als schépferischer Prozess der Erwei-
terung ihres Handlungsraumes, der Veranderung und Gestaltung von R&umen
und Situationen ist flr Kinder und Jugendliche heute wesentlich eingeschrankt
und behindert, nicht nur in der Grof3stadt. Es stellt sich daher die Frage, inwieweit
das Muster der gegenstandlichen Aneignung an Relevanz verliert, auch wenn
man z. B. an virtuelle Rdume und die neuen Medien denkt. Lothar Béhnisch
spricht in diesem Zusammenhang von so genannten parasozialen Rdumen: “Je
enger die soziale und kulturelle Umwelt fur die Jugendlichen wird, je weniger
selbststédndiges Aneignungsverhalten moglich ist, desto mehr verbreitet sich die
Tendenz, sich in mediale, parasoziale R&ume begeben zu mussen, vielleicht sich
sogar ihnen auszuliefern, vor allem dann, wenn man nicht mehr sozial eingebet-
tet ist, keinen alltaglich-konkreten ‘sozialrdumlichen Rickhalt” hat" (B&éhnisch
1996, S. 71).

Werner Lindner beschreibt den Verlust der Pragekraft konkreter RGume zuguns-
ten symbolischer Verhaltensweisen, “die sozialraumlichen Kriterien kaum mehr
zuzuordnen sind. In der gegenwartigen Jugendkultur wird um (stadtische) Rdume
nicht nur in realen, sondern auch in symbolischen Aneignungen konkurriert. Ju-
gendliche Szenen konstituieren sich zum Teil weniger als Sozial-, sondern als
Symbolmilieus, in denen bestimmte Zeichenschemata reproduziert werden. Da-
bei Uberlagern sich verschiedene Wirklichkeitsschichten, bei denen das gesamte
Ensemble von Mode-, Medien-, Trend-, Industrie- und Kommerzasthetik zur Si-
mulation sozialer Teilhabe benutzt wird” (Lindner 2000, S. 4).

Der komplexe, "soziale" Aneignungsprozess wird in der modernen Gesellschaft
erschwert, weil sich intersubjektive Verbindlichkeiten auflésen (Individualisie-
rung) und soziale Bedeutungsverallgemeinerungen aufgrund der Pluralisierung
der Lebenswelten fragwirdig werden. Der fur den Aneignungsprozess bedeut-
same Gebrauchswert der Alltagsgegenstande wird in der Risikogesellschaft im-
mer schnelllebiger und damit auch unsicher. Die Bedeutungen sozialer Symbole
(z.B. fUr die Zugehorigkeit zu einem bestimmten Milieu) werden komplexer ge-
nauso wie die Habitualisierungen sozialer Interaktionsprozesse.

Die Lésung der Entwicklungsaufgaben der "Bedeutungsverallgemeinerung" und
der "Unmittelbarkeitstiberschreitung” als Stufenfolge einfacher, gegenstéandlicher
Aneignungsformen, die immer weiter abstrahiert und verallgemeinert werden,
steht im Widerspruch zu gesellschaftlichen Entwicklungen, die diesen Prozess
behindern oder unmdglich machen. Die Kolonialisierung der Lebenswelt in unzu-
sammenhangende "Inseln", deren Grenzen nicht ohne fremde Hilfe iberwunden

6. Dieser Teil entstand nach dem Erscheinen des Buches ,Raumsoziologie® von Martina Léw
(2001)
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werden kdnnen, macht es fur Kinder und Jugendliche schwer, Erfahrungen zu
erweitern, um die "Unmittelbarkeit" ihres Alltags zu Gberschreiten.

Auch der Blick auf spezifische Zielgruppen oder die von Christian Reutlinger
(2002) untersuchte “unsichtbare Jugend” in “unsichtbaren Rdumen” lassen die
Frage aufkommen, inwieweit das tatigkeitsorientierte Aneignungskonzept noch
geeignet ist bzw. weiterentwickelt werden muss, um heutige Phdnomene ange-
messen beschreiben zu kénnen. Reutlinger kritisiert die Anwendbarkeit des An-
eignungskonzeptes fur die heutige “gespaltene Stadt” mit ihrem Lebensbedin-
gungen und fordert eine neue Sichtweise: ,Will eine sozialgeographische bzw.
sozialrdumliche Forschung unter den heutigen gesellschaftlichen und urbanen
Bedingungen dazu beitragen, dass die Jugendlichen einen sozial- und systemin-
tegrativen Raum in der Gesellschaft bekommen, so bedeutet dies nicht, wie in
der entfremdeten Stadt, physischen Raum zu erkdmpfen. Vielmehr ist erst einmal
eine Phanomenologie zur Wahrnehmung von Bewaltigungsproblemen von Ju-
gendlichen notwendig, da die bisherigen Kategorien quer zu den sozialrdumli-
chen Phanomenen liegen. Also muss auf der Handlungsebene neu geschaut
werden, welches das sozialrdumliche Handlungsproblem der Jugendlichen im
heutigen urbanen Kontext ist” (Reutlinger 2003, S. 63f.). Die von Reutlinger auf-
geworfenen Fragen tragen konstruktiv zu notwendigen Bemihungen bei, das An-
eignungskonzept weiter zu entwickeln, auch im Hinblick auf die Bedeutung virtu-
eller Rdume fur Kinder und Jugendliche.

Als tatigkeitstheoretisches Entwicklungskonzept ist es geeignet, den Zusammen-
hang zwischen der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen und den Rdumen,
in denen sie leben, zu fassen. Dabei missen jedoch neue Raumvorstellungen
berticksichtigt werden, so wie sie mal3geblich von Martina Léw herausgearbeitet
worden sind (Léw 2001).

E—

(Quelle: eigene Darstellung)
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Léw argumentiert, dass viele Studien und theoretische Modelle bis heute von
einer Trennung von Subjekt und Raum ausgehen und den Raum als etwas Au-
Reres betrachten, den das Individuum betritt, um ihn zu nutzen, zu gestalten etc.
Solche Vorstellungen gehen davon aus, dass Subjekte ohne Raum existieren
und dass dieser mehr oder weniger eine physikalische Gegebenheit darstellt.
Léw nennt solche Raumbegriffe absolutistisch: ,Absolutistisch meint hier, dass
Raum als eigene Realitat, nicht als Folge menschlichen Handelns gefasst wird.
Raum wird als Synonym fur Erdboden, Territorium oder Ort verwendet" (L6w
2001, S. 264). Auch in der neueren Sozialraumdiskussion findet man den abso-
lutistischen Raumbegriff an vielen Stellen, insbesondere in einer rein formalen
Sozialraumorientierung, in der RGume als Stadtteile, sozialgeografisch begrenzte
Territorien definiert werden und erst im zweiten Schritt gefragt wird, welchen Zu-
sammenhang zwischen den Sozialrdumen und den sie bewohnenden Menschen
existieren.

Léw entwickelt einen dynamischen Raumbegriff, der die Trennung von Subjekt
und Raum Uberwindet: ,Meine These ist, dass nur, wenn nicht langer zwei ver-
schiedene Realitaten — auf der einen Seite der Raum, auf der anderen die sozi-
alen Guter, Menschen und ihr Handeln — unterstellt werden, sondern stattdessen
Raum aus der Struktur der Menschen und sozialen Guter heraus abgeleitet wird,
nur dann kénnen die Veranderungen der Raumphanomene erfasst werden" (L6w
2001, S. 264). Raume entstehen durch die Interaktion von Menschen und kénnen
fur diese sehr unterschiedlich gestaltet sein. Insofern geht Low davon aus, dass
an einem bestimmten Ort (als eindeutig bestimmbare sozialgeografische Lokali-
sierung, eine bestimmte Stelle unserer Erdoberflache) unterschiedliche Rdume
entstehen kdnnen, je nachdem, welche Bedeutungen, Veranderungen Menschen
den Orten verleihen.“ Raum ist eine relationale (An) -Ordnung von Lebewesen
und sozialen Gutern an Orten” (L6éw 2001, S. 271).

(Quelle: eigene Darstellung)
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Ausgehend von ihrem dynamischen Modell der Konstruktion von Rdumen durch
Individuen beschéftigt sich Martina Léw ausfihrlich mit der historischen Entwick-
lung von R&umen und deren Konstitution. Fir Kinder friiherer Generationen be-
statigte sich diese Vorstellung vom Raum dadurch, dass die Umgebung als ho-
mogener immer grél3er werdender Raum erfahren wurde.

Martina Léw bezieht sich in ihrer “Raumsoziologie” (2001) nur an einer Stelle
kritisch auf das tatigkeitsorientierte Aneignungskonzept: ,Die Rede von der An-
eignung, d. h. die selten reflektierte Bezugnahme auf den auf Karl Marx zurtck-
gehenden Begriff, welcher insbesondere durch sowjetische Psychologen z. B.
Leontjew sowie der kritischen Psychologie Klaus Holzkamps auf Gesellschafts-
bedingungen von Kindern angewendet wird, arbeitet bezogen auf Raum mit der
Vorstellung des jenseits menschlichen Handelns existierenden Raums, der aktiv
angeeignet werden kann. Raum wird also weder prozesshaft noch als zu konsti-
tuierend gedacht, sondern vorausgesetzt, dann aber die Eigenaktivitat betont"
(Low 2001, S. 249).

Léw beschreibt, dass Kinder und Jugendliche heute im Unterschied zu friiheren
Generationen keine homogene Raumvorstellung entwickeln kénnen, sondern
auch auf Grund des Einflusses der Medien Raum als inkonsistent erfahren:
,Diese neue Sozialisationserfahrung bestatigt nicht mehr die Vorstellung im
Raum zu leben. Raum wird nun auch als diskontinuierlich konstituierbar und be-
wegt erfahren. An einem Ort kénnen sich verschiedene Raume herausbilden.
Dadurch entsteht, so meine These, neben der kulturell tradierten Vorstellung, im
Raum zu leben, d.h. von einem einheitlichen homogenen Raum umgeben zu
sein, auch eine Vorstellung vom Raum, die einem flieRenden Netzwerk vergleich-
bar ist (Léw 2001, S. 266). L6w beschreibt diesen Prozess analytisch und warnt
vor vorschnellen Bewertungen, die z.B. Heitmeyer formuliert: "Mit einem verin-
selten Lebensraum kann man nicht in gleicher Weise verwachsen wie mit einem
einheitlichen Lebensraum ... Die Folgen zeigen sich in Verlusten von Kontinui-
tatserleben und Konsistenzgefuhlen.” (Heitmeyer 1966, S. 18).

Die Tatsache, dass Kinder und Jugendliche keinen homogenen Raum erleben,
fuhrt Léw insbesondere auf den Einfluss der modernen Medien zurlck: ,Was je-
doch die Kinder und Jugendlichen betrifft, die mit Cyber-space-Technologien auf-
wachsen, so ist meine Schlussfolgerung, dass in virtuellen R&umen systematisch
wiederholt wird, was bereits in der verinselten Raumaneignung vorgegeben wird:
Die Bezugnahme auf einen nicht einheitlichen Raum. Die kulturell tradierte Vor-
stellung, im Raum zu leben, die durch das euklidische Denken, wie es in Schulen
vermittelt wird, gestitzt wird, wird insofern irritiert, als die Rdume des Cyber-
space erstens nicht mehr als materielle erlebt werden und zweitens die Kontinu-
itdt des Raums in Frage stellen® (Léw 2001, S. 100).

In ihrer Kritik des dominanten homogenen Raumbegriffs bezieht sich Martina Léw
u.a. auch auf das Handeln der Institutionen und die Existenz von Konzepten, die
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von dem homogenen Raumbegriff ausgehen: ,Das wichtigste Ergebnis dieser
Zusammenfuhrung bildungssoziologischer, jugendkultureller und auch psycholo-
gischer Untersuchungen ist daher, dass das Handeln nach wie vor mit der Vor-
stellung im einheitlichen homogenen Raum zu leben, gepragt ist, dies aber nicht
langer als einzige Raumvorstellung unterstellt werden kann“ (Léw 2001, S. 101).
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(Quelle: eigene Darstellung)

Konsequenzen fiir das Aneignungskonzept

Das von Dieter Baacke auf dem Hintergrund sozial6kologischer Forschungen for-
mulierte und oben dargestellte Zonenmodell (Baacke 1984) entspricht einem ho-
mogenen Raumbegriff. Schon mit dem Inselmodell von Helga Zeiher (Zeiher
1983) wurde eine andere Raumkonstitution beschrieben: die verinselte Lebens-
welt, auf die sich auch Low in ihrer Argumentation bezieht: ,Heute wandelt sich
die rdumliche Sozialisation folgendermalden: Es entsteht eine verinselte Verge-
sellschaftung, die Raum als einzelne funktionsgebundene Inseln erfahrbar
macht, die Uber schnelle Bewegungen (Auto fahren, 6ffentliche Verkehrsmittel)
verbunden sind und durch Syntheseleistungen zu Rdumen verknipft werden. Die
Konstitution des kindlichen Raums geschah idealtypisch in konzentrischen immer
groRer werdenden Kreisen. Diese Allianz existiert nun nicht Ianger, da sich neben
die Verinselungserfahrungen auch Kommunikationsformen andern® (Léw 2001,
S. 265).
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Das Muster der ,Verinselung” hat Helga Zeiher (1983) entwickelt, um damit den
uneinheitlichen Lebensraum von Grof3stadtkindern zu beschreiben. Im Gegen-
satz zum Modell der allmahlichen Erweiterung des Handlungsraumes (vgl. Baa-
cke 1984) erfolgt die Raumaneignung von Kindern im grof3stddtischen Bereich
eben nicht in einer kontinuierlichen Erweiterung, sondern in der Aneignung ein-
zelner Rauminseln. Diese Rauminseln (z. B. die Schule, das Kinderzimmer einer
Freundin in einem anderen Stadltteil, die Jugendeinrichtung in der Nahe, die Mu-
sikschule etc.) stehen in keinem direkten raumlichen Zusammenhang, d. h. auch,
dass die Uberwindung der Distanzen zwischen den einzelnen Rauminseln zum
Teil nur mit Hilfe 6ffentlicher Verkehrsmittel oder durch die Transporthilfe der EI-
tern erfolgen kann. Eine wesentliche Voraussetzung fur die Aneignung von
Rauminseln ist die Mobilitat.

Inselmodell: Deinet in Anlehnung an Zeiher (1983)

(Quelle: eigene Darstellung)

Obwohl fur den GroRstadtbereich entwickelt, ist das Inselmodell sehr geeignet
zur Beschreibung der Lebenssituation der Kinder und Jugendlichen in den land-
lichen Regionen. Dabei ist die wachsende Mobilitdt auch hier Motor der Veréan-
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derung und Auflésung dérflicher Strukturen und macht eine regionale Orientie-
rung erst mdglich. Die Verinselung der Lebenswelt ist aber auch durch die Mobi-
litdt erst ,lebbar”, nur durch Mobilitdt sind die Inseln miteinander zu verbinden:
.Beim Wechsel auf weiterfiilhrende Schulen wird der Busparkplatz zur zweiten
Heimat. Auch im Freizeitbereich lauft die Beférderungsuhr des Familientaxis wei-
ter: Die Jugendlichen werden zu ihren Terminen (Musik, Sport, PC-Kurs, etc.)
gekarrt und bei den Freunden und nach Abendveranstaltungen abgeholt” (Her-
renknecht 2000, S. 52).

Die Auswirkungen des demographischen und strukturellen Wandels im landli-
chen Raum fiuihren zu einer stérkeren Verinselung kindlicher und jugendlicher
Lebenswelten. Das Inselmodell ist sehr gut zur Beschreibung kindlicher und ju-
gendlicher Lebenswelten im landlichen Raum geeignet, die zum Teil aus weit
entfernt liegenden Raumsegmenten bestehen, die von den Kindern und Jugend-
lichen kaum selbststéandig erreicht werden kénnen. Sie sind in starkem Male auf
den offentlichen Personennahverkehr, den familidren Hintergrund, aber auch die
eigene Mobilitat in Form motorisierter Fortbewegungsmittel abhangig.

Das Konzept der Aneignung kann fiir die heutigen gesellschaftlichen Bedingun-
gen nur dann Bedeutung erlangen, wenn auch neuere Erkenntnisse Uber Raum-
vorstellungen Eingang finden, insbesondere dann, wenn es darum geht, das An-
eignungskonzept als Bildungskonzept der Jugendarbeit zu entwickeln (s.u.).

Wie Martina Léw beschreibt, lernen Kinder und Jugendliche heute, mit unter-
schiedlichen Raumvorstellungen umzugehen: ,Dies bedeutet, dass sich neben
der Kontinuitat der tradierten Raumvorstellung mit den fir Messungen und Orri-
entierungen notwendigen Kenntnissen auch eine Vorstellung von Raum zu etab-
lieren beginnt, die Raum statt einheitlich als uneinheitlich, statt kontinuierlich als
diskontinuierlich, statt starr als beweglich manifestiert. Diese Annahme der Her-
ausbildung einer gleichzeitigen neuen Raumvorstellung basiert jedoch nicht nur
auf einer verinselten Sozialisation, sondern auch auf dem Einfluss neuer Tech-
nologien, auf den ich im Anschluss zu sprechen komme*“ (Léw 2001, S. 88).

Wenn versucht wird, die skizzierten neuen Raumvorstellungen fir das Aneig-
nungskonzept der Kinder- und Jugendarbeit nutzbar zu machen, dann muss vor
allem die im klassischen Aneignungsbegriff immanente Trennung von Individuum
und Raum Uberwunden werden.

Meine These ist, dass der Aneignungsbegriff insofern aktualisiert werden kann,
als er nach wie vor die tatige Auseinandersetzung des Individuums mit seiner
Umwelt meint und bezogen auf die heutigen Raumverédnderungen der Begriff da-
fur sein kann, wie Kinder und Jugendliche eigentétig Rdume schaffen (Spacing)
und die (verinselten) Radume ihrer Lebenswelt verbinden. Insofern passt der Be-
griff der Aneignung durchaus zu der von Léw besonders herausgehobenen Be-
deutung der Bewegung und der prozesshaften Konstituierung von Raum im
Handlungsverlauf.
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Diese ,Téatigkeit” ist aber heute nicht mehr (nur) als gegenstandlicher Aneig-
nungsprozess in dem klassischen Sinne von Leontjew zu verwenden (s. o. Ge-
genstandsbedeutung etc.). Die von Kindern und Jugendlichen heute zu leistende
Verbindung unterschiedlicher (auch virtueller und symbolischer) Rdume kann im
Aneignungsbegriff als aktive prozesshafte Form eingebunden werden. Aneig-
nung der Lebenswelt heute bedeutet, RGume zu schaffen (Spacing) und sich
nicht nur vorhandene gegenstandlich anzueignen.
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5 Operationalisierung Il: Aneignungs- Dimensionen auf der
Grundlage eines flexiblen Raumbegriffs (Deinet/Derecik)’

In den bisherigen Ansétzen (Deinet 1992; 1999; 2004) wurde der zentrale Zu-
sammenhang von Aneignung und Raum herausgearbeitet, indem das Aneig-
nungskonzept von Leontjew (1973) auf die Lebenswelt von Heranwachsenden in
unserer Gesellschaft Ubertragen wurde. Analog zu Leontjews Gegenstandsbe-
deutung, bei der es ja nicht um tote Gegenstande, sondern um deren Bedeutung
im gesellschaftlich-historischen Prozess geht, bedeutet die Verbindung von An-
eignung und Raum, dass es weniger um die Rdume selbst geht, sondern mehr
um die Mdéglichkeiten, die in Rdumen liegen. Das Aneignungsverhalten von Her-
anwachsenden muss also stets als eine Form von Raumverhalten verstanden
werden. Auch das zuvor beschriebene Spiel als Aneignungstatigkeit kann nicht
ohne Raumbezug betrachtet werden (vgl. Schéfer, 1989), da Gegenstande und
Personen immer situativ in Verbindung mit einem Raum wahrgenommen werden.
Das Aneignungskonzept erfahrt seine Konkretisierung auf der Handlungsebene
von Heranwachsenden deshalb durch den Situationsbegriff.

Heranwachsende bendtigen vor allem Méglichkeitsrdume, innerhalb derer sie in
verschiedenen Situationen ihr Verhalten und Erlebnis hervorrufen kénnen. Im
Hinblick auf die von Ahmet Derecik untersuchte Aneignung von Schulhéfen sind
nicht die von Erwachsenen geleiteten und strukturierten Vermittlungsprozesse
von Interesse, sondern die subjektgesteuerten Aneignungsprozesse in informel-
len Situationen. Die Einfihrung des Situationsbegriffs in das Aneignungskonzept
ist ein wichtiger Schritt der Operationalisierung und spielt etwa fur die Analyse
von Aneignungsprozessen im informellen Setting Schulhof eine grole Rolle, weil
damit auf der Handlungsebene von Kindern und Jugendlichen Aneignung konkret
beobachtbar und erfassbar wird.

Raumtheoretische Untersuchungen erfordern es, sowohl die Wechselbeziehun-
gen zwischen Mensch und Raum in Situationen zu betrachten als auch die
Raume und die Menschen selbst (vgl. Léw 2001, S. 157). Da die Konstitution von
Raum erst durch eine relationale Verknipfung der Umgebung und der Menschen
entsteht, sollte zun&chst genau diesen Wechselbeziehungen eine verstarkte Auf-
merksamkeit gewidmet werden. Damit geht es also nicht darum, prinzipiell zuerst
die Raume und die Menschen unabhé&ngig voneinander einer ndheren Betrach-
tung zu unterziehen. Es sollten vorerst die Wechselbeziehungen zwischen den
R&umen und den Menschen betrachtet werden, denn diese verdanken ihre Ei-
genschaften zu wesentlichen Teilen ihrer Wechselbeziehung zueinander.

7. Ahmet Derecik hat meine Ansatze sehr fruchtbar in den Sportwissenschaften weiter ent-
wickelt; daraus sind einige gemeinsame Veroffentlichungen entstanden, s.u.
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Aus den bisherigen Ausfihrungen lassen sich nun konkrete operationale Dimen-
sionen der klassischen und erweiterten Formen der Aneignung ableiten, um in-
formelles Lernen auf der Handlungsebene als Wechselbeziehung zwischen
Raum und Mensch untersuchen zu kénnen. Dabei lassen sich die ersten drei
Aneignungsdimensionen (Aneignung als Erweiterung motorischer Fahigkeiten,
Aneignung als Erweiterung des Handlungsraums und Aneignung als Verande-
rung von Situationen) anhand der sozialékologischen Raumvorstellungen be-
stimmen. Aneignung als Verknupfung von R&umen stellt als vierte Dimension die
Schnittmenge zwischen den klassischen und den erweiterten Formen der Aneig-
nung dar. Aneignung als Spacing ist schliel3lich den neuen Raumvorstellungen
und damit dem neuen Raumbegriff von Léw (2001) geschuldet. Alle finf Aneig-
nungsdimensionen basieren dabei in informellen Situationen auf der eigentatigen
Auseinandersetzung der Heranwachsenden mit der Umwelt.

Aneignung als Erweiterung motorischer Fahigkeiten

Von Leontjews (1973) grundlegender Gegenstandsbedeutung ausgehend, kann
Aneignung als Erweiterung motorischer Fahigkeiten als erste Aneignungsdimen-
sion betrachtet werden. Sie ist auf den Umgang mit Gegenstédnden, Werkzeugen,
Materialien und Medien zurtckzufihren, die Bestandteile der gegenstandlichen
und symbolischen Kultur sind und von Heranwachsenden Uber Téatigkeiten er-
schlossen werden missen. Bezogen auf die Studie zum Schulhof, muss die
Frage formuliert werden: Ist es auf Schulhéfen méglich, dass sich Heranwach-
sende die gegenstandliche und die symbolische Kultur, die sich im historisch-
gesellschaftlichen Prozess in Rdumen manifestiert hat, erschlieRen und aneig-
nen kdnnen? Die Indikatoren fur die Erweiterung motorischer Fahigkeiten werden
in der wiederholten Erprobung erweiterter Fahigkeiten in neuen Situationen ge-
sehen. Mit dieser Bestimmung bezieht sich Aneignung als Erweiterung motori-
scher Fahigkeiten nur auf relativ folgenreiche Angebotssituationen. Es geht um
konkrete Aneignungssituationen, in denen es tatsachlich gelingt, zuvor erwor-
bene Fahigkeiten zu erweitern.

Aneignung als Erweiterung des Handlungsraums

Mit Bezug auf die sozial6kologischen Raummodelle, die fir die Entwicklung der
Heranwachsenden zentral sind (vgl. Kap. 4.1.3), definieren wir die sukzessive
Erweiterung des Handlungsraums als eine dominante Tatigkeit von Heranwach-
senden. Da eine Erweiterung des Handlungsraums fiir heutige Heranwachsende
zunehmend erschwert ist und z. B. der Schulhof i. d. R. nicht verlassen werden
darf, stellt sich in Bezug auf die Aneignung von Schulhéfen folgende Frage: Wie
werden Situationen geschaffen, die eine Erweiterung des Handlungsraums még-
lich machen, indem bisher unbekannte und unbenutzte Orte und Rdume im vor-
handenen Handlungsraum Schulhof angeeignet werden (vgl. Deinet 1999, S. 88-
89).
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Als ein Indikator fur die Erweiterung des Handlungsraums wird die mehrmalige
und eigenstandige Nutzung neuer Rdume betrachtet. Mit neuen Rdumen ist nicht
nur der materielle Raum gemeint, z. B. neue rdumliche Ausschnitte auf dem
Schulhof, sondern auch der symbolische Raum. Insgesamt geht es um die Schaf-
fung von Méglichkeitsrdumen, so dass eine Erweiterung des Handlungsraumes
auch in der Aneignung neuer Mdglichkeiten in vorhandenen Rdumen zu sehen
ist.

Aneignung als Verdnderung von Situationen

Die eigentatige Veranderung von vorgefundenen Situationen stellt eine weitere
wichtige dominante Aneignungstatigkeit von Kindern und Jugendlichen dar. In
dieser Dimension der Aneignung geht es um die Umgestaltung einzelner Struk-
turelemente von Situationen, womit z. B. die Veranderung des Themas, des Um-
feldes und des Handlungskontextes gemeint ist. Dies ist insofern bedeutend, als
fur Heranwachsende zugéngliche und ,von ihnen selbst gestaltbare Raume
Quellen der Selbstwertschépfung und Orte des Experimentierens mit sich selbst*
sind (Béhnisch 1999, S. 124). Vor dem Hintergrund der skizzierten Einengung
von Heranwachsenden innerhalb ihrer Umwelt ist deshalb zu fragen, welche Ver-
anderungsmdglichkeiten in Situationen z. B. auf Schulhéfen vorhanden sind. Ein
besonderer Indikator fir diese Aneignungstétigkeit ist die Analyse von einzelnen
Strukturelementen einer Situation und deren Verdnderungsmoglichkeit.

Aneignung als Verkniipfung von Rdumen

Kinder und Jugendliche wachsen heute in einer Mediengesellschaft mit veran-
derten Kommunikationsformen bzw. in einer verinselten Lebenswelt auf, wodurch
sie nicht nur unterschiedliche Raumvorstellungen entwickeln, sondern gleichzei-
tig auch die Fahigkeit erlernen, sich sozusagen in unterschiedlichen R&dumen
gleichzeitig aufzuhalten. Sie stellen Verbindungen her zwischen unterschiedli-
chen Rdumen, etwa dem konkreten geographischen, an dem sie sich gerade
befinden (dem durch Aneignung eine Sinnbedeutung gegeben wurde, sodass ein
sozialer Raum entsteht) und den entfernteren Orten und sozialen Rdumen, mit
denen sie jederzeit kommunizieren kénnen (Uber Handy oder PC) sowie virtuel-
len Rdumen im Internet (Chatrooms), die z. T. auch als soziale Rdume verstan-
den werden.

Indikatoren fir die Aneignung unterschiedlicher Raume sind in der Verknipfung
von einzelnen Inseln wie auch von virtuellen Rdumen zu sehen (vgl. Léw 2001,
S. 131). Fur die vorliegende Arbeit spielt die Aneignung als Verknipfung von
R&umen allerdings eine untergeordnete Rolle, da der Schulhof i. d. R. wahrend
der Schulzeit nicht verlassen werden darf und die Verknupfung von verschiede-
nen Nutzungsbereichen bzw. Rauminseln innerhalb der Schulhéfe durch ein-
zelne Schuler nicht erfasst wird.
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Aneignung als Spacing

In einer (Re-)Analyse einer Untersuchung von Willis (1982) zum Verhalten von
Jugendlichen in der Schule, arbeitet Léw (2001 S. 231-246) die Bedeutung von
».gegenkulturellen Raumen® als notwendiges Erfordernis zur Erhaltung der Hand-
lungsfahigkeit von Heranwachsenden heraus. In diesem Zusammenhang spricht
Giddens (1988, S. 189) von der Schule als einem ,Machtbehalter, welcher durch
eine Trennung interner Interaktionen von sonstigen alltdglichen Interaktionen
eine Abgeschlossenheit nach aul3en erméglicht und dadurch eine rdumliche und
zeitliche Kontrolle gewéhrleistet. Im Schulraum kann sich dies u. a. in der Abson-
derung in Klassen und auf dem Schulhof z. B. durch die Aufsicht akzentuieren
(vgl. Léw 2001, S. 233).

Eine wesentliche Dimension von Aneignung kann demzufolge in der kérperlichen
Inszenierung und der Verortung in Nischen, Ecken und Bihnen ausgemacht wer-
den. Diese Selbstinszenierungen bilden die fiinfte Aneignungsdimension von
Heranwachsenden und werden als Spacing bezeichnet. Spacing, also das eigen-
tatige Schaffen von Raumen, ist nicht nur eine erweiterte Form der Aneignung,
sondern ermdglicht es ebenso, ,neu Uber bildungspolitische und padagogische
Aspekte der Kdmpfe um Raum nachzudenken® (Léw 2001, S. 245). In dieselbe
Richtung gehen auch die Uberlegungen von Albert Scherr, der vor allem die Be-
deutung von ,Rickzugsraumen® hervorhebt und gleichzeitig den bedeutendsten
Indikator fUr derartige Aneignungstatigkeiten liefert: ,,Fragt man nach den Bil-
dungspotenzialen aktiver Raumgestaltung und -aneignung, dann ist erstens an
die unterschiedlichen Arrangements von Rickzugsraumen zu denken, d. h. sol-
cher Orte und Arrangements, die durch maximale Distanz zu den Routinen und
Zwangen des Alltagslebens gekennzeichnet sind“ (Scherr (2002, S. 6).
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6 Anwendung: aktuelle jugendliche Aneignungsraume
zwischen McDonalds und der Shopping Mall®

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von Entwicklungsprojekten® der
Kinder- und Jugendarbeit wurden in den letzten Jahren in einigen Kommunen in
NRW Methoden zur Lebensweltanalyse von Jugendlichen durchgefiihrt, die nicht
nur das Ziel haben, die Freizeitinteressen der Jugendlichen zu ermitteln, sondern
insbesondere auch mehr Uber ihre ,Rdume” und deren Aneignungsqualitdten aus
Sicht der Kinder und Jugendliche zu erfahren. In den Fokus geraten dabei — ne-
ben den dominanten virtuellen Rdumen — auch Veranderungen im Bereich der
offentlichen Rdume.

Sehr stark zusammengefasst kdnnte man eine Tendenz formulieren: An die
Stelle der Parkbank, der Griinanlage etc. als Treffpunkt der friheren Jahre haben
sich heute verhauslichte 6ffentliche Rdume geschoben, wie z.B. McDonald’s-
Restaurants, die Uberall présenten Shoppingsmalls: also im Wesentlichen auch
Raume, die in der Bewertung von Erwachsenen eher als problematisch und ne-
gativ dastehen, aus Sicht der Jugendlichen aber anscheinend besondere Raum-
qualitaten besitzen.

Interessant ist auch, dass der Ort der Schule immer wieder auftaucht und an Be-
deutung gewonnen hat, wahrscheinlich auch aufgrund der veranderten ,Veror-
tung“ von Schule im Ubergang von der Halbtags- zur Ganztagschule, die zuneh-
mend flr mehr Kinder und Jugendliche zum zentralen Lebensort wird, an dem
sie viele Stunden ihres Tages verbringen. Auf der ,Rickseite ihrer gesellschaft-
lichen Bildungsfunktion ist Schule aus Sicht der Kinder und Jugendlichen ein Ort
mit vielen RGumen geworden, die sie in sehr unterschiedlicher Weise nutzen.

Dieser Beitrag beschéftigt sich mit ,neuen® RGumen von Jugendlichen aus einem
aneignungsorientierten Blickwinkel einer sozialrdumlich orientierten Jugendar-
beit. Diese versucht aus den sich verandernden Lebenslagen von Jugendlichen,
den konkreten R&umen, in denen sie sich bewegen, ihren Einschrankungen und
Mdglichkeiten, Handlungsformen etc. Herausforderungen zu formulieren, aus de-
nen dann auch konzeptionelle Entwicklungen resultieren, bis hin zur Planung von
Angeboten. So weit geht dieser Beitrag allerdings nicht, sondern konzentriert sich
auf eine aneignungstheoretisch fundierte Interpretation der ,neuen” Radume.

Das erste Kapitel beschaftigt sich mit Ergebnissen von Jugendbefragungen und
kleineren Studien in Bezug auf die Attraktivitdt und Nutzung 6ffentlicher Rdume,

8. Gekirzte Fassung eines Beitrag fur das Buch: Deinet,Ulrich/Reutlinger,Christian (Hrsg.)
(2014) Tatigkeit — Aneignung — Bildung, Wiesbaden
9. Forschungsstelle fir sozialraumorientierte Praxisforschung und Entwicklung (FSPE)
http://www.fh-duesseldorf.de/fspe
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wobei Shopping Malls, Einkaufsmdglichkeiten aller Art, aber auch Fastfoodket-
ten, wie McDonals's sehr stark im Vordergrund des Interesses der Jugendlichen
stehen. Auch wenn fur diese Befunde keine wirklich breite empirische Grundlage
vorhanden ist, zeigen die einzelnen Studien doch &hnliche Ausrichtungen, auch
in Bezug auf die von den Jugendlichen intendierte sozialrdumliche Nutzung der
Schule als Lebensort. Die ambivalente Bedeutung von Shopping Malls steht im
Mittelpunkt des zweiten Teils, der einige der wenigen Arbeiten zum Verhalten von
Jugendlichen in diesen Rdumen referiert und damit auch die Grundlage fir den
vierten Teil bildet, in dem es um die Bedeutungen der 0.g. Rdume aus Sicht der
Jugendlichen geht, die mit Hilfe der Operationalisierungen des Aneignungskon-
zepts interpretiert werden.

So besteht die wichtigste These des Beitrags darin, dass Jugendliche besonders
in Shopping Malls, Bahnhdéfen, Einkaufspassagen und Fastfoodketten wie McDo-
nald‘s Mdglichkeiten finden, Rdume zu gestalten (Spacing), Situationen fir sich
umzudeuten und zu verédndern und damit Raumaneignung maéglich gemacht
wird.

Dies kann sich anscheinend unter dem Schutz (aber auch der Kontrolle) eines
weitgehend kommerzialisierten 6ffentlichen Raumes vollziehen, der an solchen
Orten aber fir die Jugendlichen auch die Mdéglichkeit bietet — in der Konsumen-
tenrolle — von den Erwachsenen akzeptiert und vor allen Dingen auch ein Stick
weit ,in Ruhe® gelassen zu werden. Dass die Soziale Arbeit nach wie vor grol3e
Probleme hat, solche Raume der Jugendlichen zu akzeptieren und tberhaupt in
den Blick zu nehmen, scheint méglicherweise aus Sicht der Jugendlichen — un-
bewusst — eine Raumqualitat zu sein.

Ergebnisse lokaler Jugendstudien

Die Studien' haben meist konkrete kommunale Entwicklungen zum Anlass, wie
etwa z. B. die &ffentliche Diskussion bzw. politische Kontroverse um die Frage,
ob eine marode grof3e Jugendeinrichtung fur viel Geld renoviert oder an anderer
Stelle neu errichtet werden soll. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung
sollten fachliche Grundlagen fiir die Entscheidung des Jugendhilfeausschusses
entwickelt werden. Dazu gehérte auch eine breite Befragung von Kindern und
Jugendlichen mit dem Ziel der Erhebung ihrer aktuellen Bedirfnislagen und der
Nutzung sehr unterschiedlicher Angebote und Orte in der Stadt. Mit Hilfe der ,Na-
delmethode” wurden die Jugendlichen nach informellen Treffs befragt sowie de-
ren Nutzung durch Cliquen etc. Bei Befragungen durch die Nadelmethode wer-
den von Kindern und Jugendlichen verschiedenfarbige Nadeln auf Stadtkarten
gesteckt, um bestimmte Orte, wie informelle Treffpunkte, beliebte Freizeitorte,

10. Vgl.: http://www.fh-duesseldorf.de/fspe
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Konfliktrdume etc. in ihren Sozialrdumen zu bezeichnen (vgl. Deinet 2009, S. 72-
75).

Durch den Einsatz solcher aktivierender Methoden kénnen nicht nur Orte abge-
fragt werden. Die besondere Qualitat in der Durchfihrung eines Methodensets
mit ganzen Schulklassen (Deinet/Spaan 2013) liegt vor allem in der selbsttatigen
Handlungsweise der Teilnehmer und der Kommunikation zwischen Jugendlichen
und Forschern.

Shopping Mall als herausragender Ort fiir Jugendliche

In einem Projekt in der Stadt Oberhausen ging es auch um die von den Jugend-
lichen praferierten Orte. Nicht wirklich verwunderlich, aber im Ergebnis doch sehr
deutlich ist die starke Orientierung der Oberhausener Jugendlichen an der gro-
Ren Shopping Mall ,Centro®.

Centro Oberhausen
(n=263)
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Positiv Megativ
m Anzahl der Nennungen mannlich m Anzahl der Nennungen weiblich
Anzahl der Anzahl der

Kommentare positiv Nennungen [Kommentare negativ Nennungen
"Shoppen” 30 "Zu viele Leute" 5
"Freunde treffen" 8 "Zu voll" 2
"Kino" 3 "Mainstream™ 1
"Viele Jugendliche" 2 "Ich hasse shoppen" 1
"Spal haben" 2

"Weil es da schon ist" 2

"Essen gehen" 1

(Quelle: Forschungsstelle fir sozialraumorientierte Praxisforschung und Entwicklung [FSPE]:
Forschungsbericht 2012 - unverdéffentlichtes Dokument)

Das ,Centro® ist mit insgesamt 172 Nennungen der meist markierte Ort in der
Befragung durch die Nadelmethode im Rahmen der Schilerbefragung in Ober-
hausen. 156 bewerten diesen positiv, wobei die Verteilung zwischen Jungen und
Madchen ausgeglichen ist. Die Jugendlichen geben an, das ,Centro® vor allem
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deshalb zu mégen, da sie dort ,Shoppen® kénnen (30) und ihre ,Freunde treffen®
(8). Drei Personen geben an, dort ins Kino zu gehen. Die 16 Befragten, die das
,centro® negativ markierten sind der Meinung, dass es dort ,zu viele Leute“ gébe
(5) und es ,zu voll” sei (2). Zwolf dieser negativen Bewertungen wurden von Jun-
gen gegeben.

In den Gesprachen mit den Jugendlichen beschreiben diese das ,Centro“ als
zentralen Treffpunkt fir Jugendliche in Oberhausen und der gesamten Region..
Besonders wertgeschatzt werden das Fastfoodrestaurant ,McDonald’s® oder
auch die ,Coca Cola-Oase”, in der sich ohne grof3en Verzehrzwang aufhalten
kann, sich fur Verabredungen trifft, zusieht und gesehen wird - in einer Atmo-
sphéare die die Jugendlichen schatzen: Sie werden dort in Ruhe gelassen, die
sozialen Strukturen (Hausordnung des Centro) sind klar und geben auch Sicher-

heit!

Interessant ist auch, dass sich die hohe Wertschatzung fir diesen Ort in allen
Schulformen gleich stark zeigt, d. h. sowohl Gymnasiasten, als auch Férderschi-
ler schatzen die Shopping Mall als 6ffentlichen Raum. Konsum — in Form des
Verzehrs von Fastfood oder auch das Shoppen in der Mall selbst - ist das Me-
dium, aber nicht das Hauptthema der Jugendlichen. Sie gehen zu z. B. ,McDo-
nald’s®, um etwas zu essen, vor allen Dingen aber, um sich zu treffen. Sie schat-
zen den Ort des Fastfoodrestaurants nicht nur als Treffpunkt, um von dort aus
andere Orte aufzusuchen, sondern auch die hohe Aufenthaltsqualitat. Dies wird
naturlich kommerziell unterstitzt, in dem einige Ketten inzwischen — wie in den
USA - Softdrinks zum Nachfiillen (Flatrate) anbieten und so fiir eine Jugend-
gruppe die einfache Mdéglichkeit besteht, immer wieder Getranke aufflllen zu

kénnen.
Hohe Bedeutung éffentlicher, kommerzieller Orte

Ein in Oberhausen und anderen Kommunen eingesetzter Fragebogen bezieht
sich in erster Linie auf das allgemeine Freizeitverhalten der Kinder und Jugendli-
chen, d. h. auf die Nutzung/ Bewertung von Freizeitangeboten fiir Kinder und
Jugendliche im jeweiligen Sozialraum (Jugendarbeit, Vereine, Kulturstatten), die
Nutzung/ Bewertung von Orten im 6ffentlichen Raum (informelle Treffpunkte) und
die Bewertung des Wohnumfeldes. Die folgende Grafik zeigt die besondere Be-
deutung der 6ffentlichen kommerziellen Rdume weit vor den padagogischen In-
stitutionen.
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11. "Kreuze an, welche der folgenden Orte und Treffpunkte fiir
Jugendliche Du kennst oder besuchst?"
(n=329, Anzahl der Nennungen)

Centro
Hauptbahnhof
MarktstralBe

Berocentrum M keine Angabe

MC Donalds/Burgerking

Aquapark 1 gehe ich regelmaRig
hin
Hallenbad Oberhausen

Sportanlage Kuhle B geheichab und zu

hin
Ruhrpark

Landwehr m kenne ich zwar, gehe

ich aber nicht hin
Trendsportpark Open Airea
Centreville Oberhausen B kenne ich nicht

Cafe Extrablatt

(Quelle: Forschungsstelle fir sozialraumorientierte Praxisforschung und Entwicklung [FSPE]:
Forschungsbericht 2012 - unverdéffentlichtes Dokument)

Auch im landlichen Raum bzw. kleineren Stadten haben Jugendliche &hnliche
Praferenzen. Die folgende Grafik zeigt die Antworten von Jugendlichen aus Ge-
velsberg (einer Mittelstadt am Rande des Ruhrgebiets) auf die Frage nach den
besuchten informellen Treffpunkten: Auch hier ist die MittelstralRe mit der Ful3-
gangerzone sowie die kleine Shopping Mall (,Kaufland -Vendomer Platz®) der
beliebteste Ort. Interessant ist, dass diverse Schulhéfe hier schon an dritter Stelle
genannt werden.
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~Welche der folgenden Platze in Gevelsberg besuchst Du?”

Mittelstr./Fussgéangerzone

Kaufland/Vendémer platz

diverse Schulhdfe

Sporthalle/Sportzentrum
west

Stefans Becke

Stadion

diverse Kneipen

diverse Spielplatze

Jugendzentrum

italienische Mission

Musikschule

CVIM
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40

32
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31

‘l regelméafiig M unregelméaiig ‘

48

(Quelle: Forschungsstelle fir sozialraumorientierte Praxisforschung und Entwicklung [FSPE]:
Forschungsbericht 2010 - unverdéffentlichtes Dokument)

Wie stark die Bedeutung kommerzieller 6ffentlicher Rdume fur Jugendliche ist,
wurde in Gevelsberg auch bei der Frage nach fehlenden Angeboten deutlich:
Quer durch alle Schulformen wurde hier das Fehlen einer ,McDonald’s“-Filiale
fur Gevelsberg bemangelt und der Birgermeister wurde von den Jugendlichen
ausdrtcklich gebeten, in Verhandlungen mit der Fastfoodkette zu treten!
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,Gastronomie”: McDonalds als fehlendes Angebot flir Jugendliche in der Mittel-
stadt

Gastronomie

Sportliche Freizeitbeschéftigung
Disko, Musik, Kino
Einkaufsmdglichkeiten

kreative Freizeitbeschaftigung
Treffpunkte und Spielplatze
sonstige Freizeitangebote
besserer OPNV

Ferienjobs

"mir fehlt nichts"

(Quelle: Ergebnisse Nadelmethode: Forschungsstelle fur sozialraumorientierte Praxisforschung
und Entwicklung [FSPE]: Forschungsbericht 2010 - unveréffentlichtes Dokument)

Die Shopping Mall als ambivalenter Ort

Ute Neumann beschreibt in ihrer Magisterarbeit und weiteren Verdoffentlichungen
das Phanomen des Verhaltens von Jugendlichen in Shopping Malls (Neumann
2008) und legt damit eine der wenigen zur Verfligung stehenden Arbeiten vor, in
der die Funktionen von Shopping Malls fur Jugendliche diskutiert werden. Wie
schon in ihrem Aufsatz (gemeinsam mit Norbert Gestring 2008) fasst sie die wich-
tigsten, insbesondere auch englischsprachigen Studien zu Jugendlichen in Shop-
ping Malls zusammen."

Mit den Begriffen ,Pull- und Pushfaktoren“ fasst Neumann die Raumqualitaten
von Shopping Malls aus der Sicht von Jugendlichen sowohl unter dem Aspekt
der Anpassung und Integration in die Strukturen dieser halbéffentlichen Rdume
als auch unter dem Aspekt der Chancen und Qualitaten aus Sicht der Jugendli-
chen. Die Paradoxie der Shopping Malls, die gleichzeitig hochgradig kontrollierte
Raume darstellen und andererseits anscheinend Jugendlichen gewisse Freihei-
ten bieten, formuliert Neumann sehr treffend und geht davon aus, ,,....dass viele

11. Sie bezieht sich dabei auf eine weitere Veréffentlichung von Aldo Legnaro und Almut Bie-
renheide (2005):Stétten der spaten Moderne: Reisefuhrer durch Bahnhédfe, Shoppings-
malls, Disneyland Paris, Wiesbaden: VS-Verlag
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klassische’ 6ffentliche Rdume diese Freiheit und Selbstbestimmung nicht (mehr)
bieten kdnnen. Jugendliche flihlen sich durch die beschriebenen Mechanismen,
zu denen unter anderem verstarkte Kontrollen zahlen, verdrangt, ihre Anwesen-
heit ist offenbar von Erwachsenen nicht erwiinscht. Daher erscheint es paradox,
dass gerade Shopping Malls, die als hochgradig kontrollierte Orte gelten und rein
rechtlich gesehen nicht éffentlich sind, sondern privatem Recht unterliegen, eine
derart grofl3e Anziehungskraft auf Jugendlichen ausiiben. Den Aufenthalt Jugend-
licher in Shopping Malls, resultierend aus den vorangegangenen Push -Faktoren,
als reine ,rdumliche Notlésung“ zu betrachten wéare also sicherlich falsch®
(Neumann 2008, S. 46).

Das Shoppen der Jugendlichen selbst hat wenig mit gezieltem Einkaufen zu tun,
sondern stellt eher ein Eintauchen in eine Welt dar, die die Jugendlichen in einer
Art und Weise als Konsumenten und damit als Hauptfiguren anspricht, die frihere
Generationen so nicht kannten. Ganze Bereiche, eine grol3e Zahl der Geschéfte
in jeder Shopping Mall sind auf Jugendliche ausgerichtet, dort wird ihre Musik
gespielt und die Malls verbinden Kleidung, Mode, Kérper, Ausdruck in einer me-
dial hoch aufgerusteten Melange (s.u.).

Neumann analysiert Shopping Malls auch als Konsumrdume und bezieht sich
dabei auch auf die Jugendforschung Friedhelm Ferchhoffs, der sich seit vielen
Jahren intensiv mit den Kulturen der Gleichaltrigengruppen beschéftigt und auch
interessante Aussagen zum Konsum macht: ,Das schnelle, grenzenlose, aber
auch das gezielte Konsumieren des richtigen In-Produkts zur richtigen In-Zeit ist
nicht nur in die Alltagskultur von Jugendlichen eingewandert, sondern gehért zum
Ritual der Gruppen- bzw. Cliquenzugehdrigkeit des In- bzw. Hip-seins, das ins-
besondere in den Gleichaltrigenszenen, definitionsméchtig festgezurrt und auch
standig informell kontrolliert wird“[Hervorhebungen im Original] (Ferchhoff 2007,
S. 328)" (zit. in Neumann 2008, S. 51).

Auf dieser Grundlage sieht Neumann die besondere Bedeutung der Shopping
Malls als Konsumraum, in dem die Gleichzeitigkeit von physischer Prasenz und
der stdndigen Kommunikation im virtuellen Raum allgegenwartig ist. Sténdig wer-
den Nachrichten hin und her geschickt, Hinweise auf Angebote, Fotos werden
gepostet, Einkdufe bewertet etc.

Insgesamt kommt Neumann zu einer ambivalenten Gesamteinschatzung der
Funktion von Malls fur Jugendliche: Zum einen geben die Malls als Ort auch Si-
cherheit; Jugendliche nutzen anscheinend die festen Strukturen, Verbote und
Vorschriften der Malls auch fir ihre eigene Sicherheit und als Schutz vor Konflik-
ten mit Altersgenossen (vgl. Neumann 2008, S. 65). Neumann weist aber in die-
sem Zusammenhang zu Recht darauf hin, dass die vorhandene Literatur sich
weitgehend auf amerikanische Shopping Malls bezieht und dass die Vergleiche
mit Europa und Deutschland im Detail nur schwer mdglich sind.
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In ihrer Einschéatzung stellt Neumann Shopping Malls als einen privatisierten ver-
hauslichten Raum dar, der auch juristisch nicht klar definiert werden kann: ,Bei
einer Shopping Mall handelt es sich de jure nicht um einen &ffentlichen Raum.
Vielmehr befindet sie sich im Besitz eines privaten Eigentiimers, unterliegt also
privatem Hausrecht, wodurch auch die Zugangs- und Nutzungsrechte des Rau-
mes im Ermessen des Eigentiimers liegen“ (Neumann 2008, S.69).

Die Frage, ob und wie Shopping Malls als 6ffentliche Raume zu verstehen sind,
ist schwer zu beantworten. Hilfreich ist eine Definition von Oliver Frey, der drei
Typen von 6ffentlichen RGumen unterscheidet:

« Offentliche Freirdume® (Grunflachen, Parks, Spielplatze, der Stral’en-
raum...)

« Offentlich zugangliche verhduslichte Raume® (Kaufh&user, Shopping-
malls, Bahnhofe...)

« institutionalisierte o6ffentliche Raume® (Sportanlagen, Vereine, Musik-
schulen, Schulrdume, Kirchenrdume...) (Frey 2004, S. 223).

Insbesondere die beiden letzten Typ weisen auf eine Qualitat 6ffentlicher Rdume
hin, die durch eine bestimmte Nutzungsform entsteht, d. h. RGume erhalten ihre
spezifische Qualitat durch die Art der Nutzung sowie durch Aneignung, Umdeu-
tung und Definition. Dies bedeutet, dass auch institutionalisierte 6ffentliche
Raume (z. B. Schulen) aus Sicht der Kinder und Jugendliche eine spezifische
Aneignungsqualitat besitzen (kénnen).

In diesem Sinne argumentiert auch Neumann: ,In ihrer Funktion als Rickzugsort
kann eine Shopping Mall als eine Erweiterungen der Optionen fur Jugendliche
gesehen werden: sie bietet Raum fur die Freizeitgestaltung, ist Treffpunkt und
,1hird Place” (vgl. Anthony 1985). Dies alles kann unabhé&ngig von Wetter und
Jahreszeit in einem sicheren und geschitzten Raum geschehen. Auf diese Art
und Weise kann die Mall jugendliche Offentlichkeit, bis zu einem gewissen Grad,
sogar férdern“ (Neumann 2008, S. 71).

Auf der Grundlage der 1994 von Marc Augé vorgelegten Differenzierung zwi-
schen ,Orten” (die ldentitat, Geschichte und Einmaligkeit besitzen) und ,Nicht-
Orten” (die austauschbar, multifunktional, nicht wiedererkennbar sind) (vgl. Augé
1994) diskutiert Neumann am Ende ihrer Arbeit die Exklusions- bzw. Inklusions-
funktion von Shopping Malls: ,Exklusion wird gewissermalden in Inklusion umge-
wandelt. Dies geschieht vor allem dann, wenn sich eine Shopping Mall zu einer
Art Stadtteilzentrum, einem Zentrum des gesellschaftlichen Lebens, also in Rich-
tung einer ,Community”“ entwickelt hat. Augés (1994) Einordnung der Mall als
,Nicht Ort“ wirde in dem Falle nicht mehr zutreffen, denn ,mit den sozialen (Com-
munity-) Funktionen wirde sich so im Laufe der Zeit auch eine ,ldentitat” und
Geschichte der RGume herausbilden (Wehrheim 2002, S. 133)“ (Neumann 2008,
S.78).
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Sie sieht die Mall aber nicht unbedingt als Ruickzugsort fur Jugendliche und teilt
auch nicht die Einschatzung der weitgehenden Verdrangung Jugendlicher aus
anderen offentlichen Raumen: ,Jugendliche allein als Opfer der Entwicklungen
im urbanen Raum zu sehen (reduzierte Mobilitat, eingeschrankte Mdglichkeiten
der Raumnutzung, zunehmende Kontrolle und Uberwachung und Unsicherheit
im &ffentlichen Raum), Aspekte wie sie in Kapitel 2 dargestellt wurden, wére si-
cherlich falsch. Sie scheinen durchaus in der Lage zu sein, ihren Platz in der
Stadt zu finden und sich eigenstandig neue ,Nischen® zu schaffen (vgl. Nairn et
al. 2003)“ (Neumann 2008, S.78).

Die ambivalente Einschatzung der Funktion von Shopping Malls fur Jugendliche
bezieht sich auf das Ineinandergreifen von Exklusions- und Inklusionsaspekten:
,Die Exklusionspraktiken, die in der Mall herrschen, sind ein Faktum, aber fir
viele Jugendliche, insbesondere fir diejenigen, die sich hier taglich aufhalten,
bietet der Raum trotz dessen auch Inklusion. Ein Blick, insbesondere in US- ame-
rikanische Malls zeigt, dass sich diese zu einem Treffpunkt Jugendlicher entwi-
ckelt haben, in dem sie soziale Netzwerke bilden. Diese Netzwerke kénnen von
erheblicher Bedeutung sein, kénnen das bieten, wozu vielleicht Schule und El-
ternhaus nicht in der Lage sind. AuRerdem bietet sie vielen Jugendlichen einen
Arbeitsplatz” (Neumann 2008, S. 78).

Interpretation der Rdume der Jugendlichen durch das Aneignungskonzept

Mit den - gemeinsam mit Ahmet Derecik (s.0.) auf der Grundlage der Erkennt-
nisse der modernen Raumsoziologie - formulierten Operationalisierungen des
Aneignungskonzeptes sollen die skizzierten Befunde, Beobachtungen und Ein-
schéatzung zu den ,neuen Raume* von Jugendlichen interpretiert werden.

Aneignung als ,,Spacing*

Vor dem Hintergrund der Ausfiihrungen von Martina Léw (2001, S. 231-246) und
Albert Scherr zur Bedeutung von ,gegenkulturellen Rdumen® erscheinen diese
als notwendige Rdume zur Entwicklung von Handlungsfahigkeit gegentber der
Welt der Heranwachsenden. Solche Raume entstehen dann, wenn Jugendliche
eine Mdglichkeit finden, ihre Kulturen zu leben oder teilweise zur Geltung zu brin-
gen. Solche Prozesse kdnnen als Aneignungsprozesse interpretiert werden.

Die Ebenen der Thematisierung bzw. auch der Entwicklung jugendkultureller An-
eignungsmuster kénnen sehr verschieden und auch fir andere Menschen un-
sichtbar sein. Eine wesentliche Dimension von Aneignung kann auch in der
(sichtbaren) kérperlichen Inszenierung (z.B. Skaten usw.) oder der Verortung in
,Nischen, Ecken und Bihnen“ ausgemacht werden, aber auch in einer virtuellen
Inszenierung in Medienwelten.
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Diese Selbstinszenierungen bilden eine Aneignungsdimension von Heranwach-
senden und werden als in Anlehnung an Martina Loéw als ,Spacing”“ bezeichnet.
Spacing, also das eigentatige Schaffen von Rdumen, ist nicht nur eine erweiterte
Form der Aneignung, sondern ermdéglicht es ebenso, ,neu Uber bildungspoliti-
sche und padagogische Aspekte der Kdmpfe um Raum nachzudenken® (L6w
2001, S. 245). In dieselbe Richtung gehen auch die Uberlegungen von Scherr
(2004, S. 169), der vor allem die Bedeutung von ,Rickzugsraumen® hervorhebt
und gleichzeitig den bedeutendsten Indikator fir derartige Aneignungstatigkeiten
liefert: ,,Fragt man nach den Bildungspotenzialen aktiver Raumgestaltung
und -aneignung, dann ist erstens an die unterschiedlichen Arrangements von
Ruckzugsrdumen zu denken, d. h. solcher Orte und Arrangements, die durch
maximale Distanz zu den Routinen und Zwangen des Alltagslebens gekenn-
zeichnet sind“ (Scherr 2004, S. 164).

Die Beschreibung von Shopping Malls als Riickzugsrdumen kann aneignungs-
theoretisch so interpretiert werden, dass Jugendliche in der Mall eigene Raume
schaffen, daflr die Strukturen nutzen (viele Platz, Bewegungsfreiheit, klare Struk-
turen, Sicherheit) aber auch die Normen weitgehend tbernehmen bzw. sich an-
passen mussen, besonders in Hinblick auf Konsum als Leitthema. Mit Bezug auf
die Soziale Arbeit kénnte es aus Sicht der Jugendlichen im Sinne des Spacings
durchaus interessant sein, dass Erwachsene die Malls teilweise eher negativ be-
werten und dadurch ein ,Freiraum® entsteht, auch weil sie dort von den Padago-
gen weitgehend in Ruhe gelassen werden, denn es gibt nur wenige padagogi-
sche Projekte in Shopping Malls. Hinter der vermeintlichen Rolle des Konsumen-
ten verbirgt sich mancher Freiraum, der von den Jugendlichen entsprechend ge-
nutzt wird. Verbunden mit der Konsumentenrolle ist auch eine Form der Anerken-
nung, eine Rolle, deren Ubernahme fiir Jugendliche z.B. im Gegensatz zur
Schule attraktiv ist.

Eine wesentliche Aufenthaltsqualitét aus Sicht der Jugendlichen ist das Chillen.
Die mit dem Begriff ,Chillen” verbundenen sehr unterschiedlichen Bedeutungen
werden in den beiden folgenden Aussagen deutlich: ,Chillen ist ... wenn wir uns
fur eine bestimmte Aktion verabreden, z.B. shoppen, schwimmen gehen, etc....
wenn wir einfach irgendwo zusammen rumhangen und nichts spezielles zu tun
haben® (Quelle: Deinet Projektbericht 2010) Die Frage, was Jugendliche unter
Chillen verstehen, ist wirklich sehr interessant, weil damit ein sehr breites Spekt-
rum unterschiedlicher Aktivitdten oder auch den Rickzug in eine Passivitat ge-
meint sein kann. Die Frage des ,Chillens® hat immer auch mit der Qualitat von
R&umen und den Aneignungsmdglichkeiten zu tun. ,Chillen® kann aneignungs-
theoretisch auch so interpretiert werden, dass Orte, an denen man chillen kann,
potenziell auch Aneignungsorte sind, weil sie jugendliches Verhalten zulassen
oder zumindest tolerieren, so wie in den Malls. Wenn Jugendliche von ,,Chillorten®
sprechen, bedeutet dies auch eine Art von Markierung und damit Aneignung von
Orten, die durch die jeweiligen Handlungen und Tatigkeiten zu R&umen werden
(vgl. Léw 2001).
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Aneignung als Erweiterung des Handlungsraums

Die Eroberung der Shopping Malls und der Fastfoodketten, allen voran ,McDo-
nald’s“ durch die Jugendlichen lasst sich aneignungstheoretisch als Erweiterung
ihres Handlungsraumes begreifen. Hier bilden Jugendliche eine bedeutende
Gruppe und werden auch entsprechend anerkannt. Das Personal ist ebenfalls
meist jinger, das Ambiente, die Musik sind sehr jugendspezifisch. Ganze Berei-

che in Shopping Malls sind jugendorientiert und von Jugendlichen dominiert.

Im klassischen oéffentlichen Raum, d. h. in den Freiflachen, Stralen, Platzen,
Grunflachen unserer Stadte konkurrieren Jugendliche immer mehr auch mit an-
deren Gruppen, insbesondere auch mit den Senioren, die den 6ffentlichen Raum
wesentlich nutzen. Hier gibt es zahlreiche Nutzungskonflikte auf Spielplatzen, in
Parkanlagen etc., bei denen die Jugendlichen schon durch ihre Gesellungsform
z.B. ihr Auftreten in einer Clique Schwierigkeiten bekommen.

Jugendliche weichen deshalb in die Rdume aus, die unsere Gesellschaft zur Ver-
fugung stellt, d. h. die grolken kommerziellen Bereiche, die in den letzten Jahr-
zehnten geschaffen wurden und alle Bevdlkerungsgruppen ansprechen. So sind
sie auch in den Fastfoodketten und Shopping Malls nicht unter sich, aber eine so
jugendzentrierte Gesellschaft wie unsere, préasentiert sich gerade in diesen kom-
merziellen Bereichen eben auch besonders jugendzentriert, was Musik, Ausstat-
tung, Mode etc. angeht. Insofern kénnen Jugendliche hier nicht wirklich stéren,
sie nehmen sozusagen die Ansprache ernst, aber nutzen die entsprechenden
Orte auch fir sich um. Unter der Hand wird ,McDonald’s“ das meistfrequentierte
Jugendhaus in Deutschland und die Shopping Malls sind so interessant, dass
selbst Jugendliche aus abgelegenen landlichen Regionen am Wochenende hun-
derte von Kilometern zuriicklegen, um diese zu erreichen. Die Ubernahme der
gesellschaftlich idealisierten Konsumentenrolle ist fur die Jugendlichen Uber-
haupt kein Problem, sind sie doch die Gruppe die medial am hdchsten aufgeris-
tet und technisch am versiertesten ist.

Die Erweiterung des Handlungsraumes, die Veranderung von Situationen, aber
auch die Verknipfung von Rdumen, insbesondere gegenstandlichen und virtuel-
len, scheinen in der Shopping Mall allseits gegeben zu sein. Shopping Malls stel-
len diese ,relationale Anordnung von Gegenstdnden und Lebewesen® dar, die
Martina Léw in ihrer Definition so treffend beschreibt (Léw 2010, S. 177).

Aneignung als Verdnderung von Situationen

Die eigentatige Veranderung von vorgefundenen Situationen stellt eine weitere
wichtige Aneignungstéatigkeit von Kindern und Jugendlichen dar. In dieser Dimen-
sion der Aneignung geht es um die Umgestaltung einzelner Strukturelemente von

Situationen, womit z. B. die Veranderung des Themas, des Umfeldes und des
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Handlungskontextes gemeint ist. Dies ist insofern bedeutend, als fur Heranwach-
sende zugéngliche und ,von ihnen selbst gestaltbare RGume Quellen der Selbst-
wertschdpfung und Orte des Experimentierens mit sich selbst® sind (Béhnisch
1993, S. 124). Vor dem Hintergrund der skizzierten Einengung von Heranwach-
senden innerhalb ihrer Umwelt ist deshalb zu fragen, welche Verédnderungsmaog-
lichkeiten in Situationen in bestehenden Rdumen und Medienwelten vorhanden
sind.

Jugendliche sind in der Lage, wichtige gesellschaftliche Orte, wie die Schule,
aber auch kommerzielle Bereiche, wie Shopping Malls, Fastfoodketten etc. in ih-
rer Weise zu (be)leben, d. h. neben deren offizieller Funktion als Bildungsinstitu-
tion, Einkaufswelt, Erndhrungsangebot dort ihr jugendliches Leben zu entwickeln
und sich eigene Rdume (Spacing) zu schaffen. Dies gelingt durch Umwidmung,
Veranderung von Rdumen und Situationen. Die Bedingungen sind glnstig z.B.
durch den nicht vorhandenen Verzehrzwang und die relative Freizlgigkeit in vie-
len Bereichen.

Aneignung als Verkniipfung von Rdumen

Kinder und Jugendliche wachsen heute in einer verinselten Lebenswelt und in
einer Mediengesellschaft mit veranderten Kommunikationsformen auf, wodurch
sie nicht nur diskontinuierliche Raumvorstellungen entwickeln, sondern gleichzei-
tig auch die Fahigkeit erlernen, sich in unterschiedlichen Rdumen gleichzeitig
aufzuhalten. Sie stellen Verbindungen her zwischen verschiedenen Raumen,
etwa dem konkret geographischen, an dem sie sich gerade befinden (dem durch
Aneignung eine Sinnbedeutung gegeben wurde, sodass ein sozialer Raum ent-
steht) und den entfernteren Orten und sozialen Rdumen, mit denen sie jederzeit
kommunizieren kénnen (Uber Handy/Smartphone oder PC) sowie virtuellen R4u-
men im Internet (Chatrooms), die z. T. auch als soziale Rdume verstanden wer-
den. Indikatoren fir die Aneignung unterschiedlicher RGume sind demnach in der
Verknupfung von konkreten geografischen Inseln wie auch von virtuellen R&u-
men zu sehen.

Mit Hilfe der neuen Medien entsteht eine parallele kommunikative Handlungs-
ebene, die zunachst wenig mit den offiziellen Funktionen der jeweiligen Orte zu
tun hat. Yrjé Engestrém spricht hier auch von einer Uberlagerung unterschiedli-
cher Kommunikationsebenen: Auf der einen Seite die gegenstandliche Tatigkeit
z.B. des Flanierens, der Einnahme von Speisen usw. auf der anderen Seite eine
an diese Téatigkeiten angelagerte aber auch unabhangige virtuelle Kommunika-
tion Gber Smartphones, SMS, usw. Diese beiden Ebenen vermischen sich in ei-
ner Art und Weise, dass nicht mehr klar ist, welche die Hauptebene der Handlung
ist. Engestrém spricht von ,Communities as Mycorrhizae® (Engestrém 2013) und
meint die Uberlagerung unterschiedlicher Kommunikationsebenen. Unklar bleibt
(und weiter untersucht werden musste), in wieweit diese Kommunikationsebene
aufeinander bezogen sind (gleichzeitiges Posten von Fotos, SMS, usw.) und sich
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eigentlich weiter um das Thema Konsum drehen oder in wieweit sich tatséchlich
auch neue jugendkulturelle Ausdrucksformen entwickeln und im Sinne von En-
gestréom ,,Expanded Learning (Engestrém 2013) mdéglich wird.
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7 Aneignung als subjektive Bildung — die Verbindung des
Aneignungskonzepts mit dem Bildungsdiskurs?

7.1 Ein aneignungsorientierter Blick auf Schule

Auch die Schule ist ein Sozialraum, wo Aneignungsprozesse moglich sind. Aller-
dings ist hier die Vermittlung von Wissen tUber Welt zumindest aus gesellschaft-
licher Sicht die zentrale Funktion. Aber auch dieses Wissen muss selbsttatig von
den Kindern und Jugendlichen angeeignet werden, wobei nicht zuletzt die durch
Aneignungsprozesse in der Lebenswelt erworben sozialen und personellen Kom-
petenzen als grundlegende Schliisselkompetenzen von Bedeutung sind.

Mack u. a. kommen in ihrer vergleichenden Untersuchung ,Schule, Stadtteil, Le-
benswelt® von Schulen in sechs Regionen zu der Einschétzung: ,Schule kann
aulderschulisch erworbene Kompetenzen nicht mehr ignorieren.” Aus einer sozi-
alrdumlich orientierten Perspektive folgern sie, ,dass auch die Aneignungsquali-
tat des schulischen Raums betrachtet werden und danach gefragt werden muss,
ob und in welcher Form schulische Raume selbstbestimmtes Aneignungshan-
deln von Kindern und Jugendlichen zulassen® (Mack u. a., 2003, S.215). Schule
und besonders die Ganztagsschule ist also selbst auch Ort der informellen Bil-
dung; ,Aneignung” als subjektive Seite der informellen Bildung findet auch am
Ort der Schule statt. Insofern miissen beide Funktionen, die Vermittlungs- und
die Aneignungsfunktion zusammen betrachtet werden. Die Wissensvermittlung
als gesellschaftliche Funktionszuschreibung von Schule und anderen Institutio-
nen steht der Aneignungsfunktion, die in der Schule einen Teil der subjektiven
Lebenswelt und des Sozialraum darstellt, gegentber. Mack u. a. betonen eben-
falls die soziale Funktion der Schule und konstatieren, ,...dass Schule auch tUber
den Unterricht hinaus als Aufenthalts-, Arbeits- und Lebensraum von Schilerin-
nen und Schilern nachgefragt ist” (Mack u. a. 2003, S. 224). Auf der Grundlage
dieser Einschatzung empfehlen die Autoren eine intensivere Nutzung der
Raume.

Die skizzierten Aspekte machen deutlich, dass besonders die Ganztagsschule
ein sozialer Ort ist, an dem Kinder und Jugendliche einen grof3en Teil ihres Tages
verbringen. Gerade deshalb spielen die genannten Aspekte fir die Gestaltung
der Ganztagsschule als Lebensort eine grof3e Rolle. Eine solche Gestaltung, be-
sonders auch die Offnung, funktioniert nur mit Kooperationspartnern. Hierbei
mdchte ich insbesondere zeigen, dass die Jugendarbeit ein besonders interes-
santer Partner fur informelle Bildungsprozesse, die Gestaltung von Settings usw.
auch im o6ffentlichen Raum ist.

12. Zusammenfassung mehrerer Aufsatze der letzten Jahre
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Ganztagschule als Lebensort

In zahlreichen unserer kleinen Studien wird ebenso deutlich, wie sehr Schule zum
Lebensort fir Kinder und Jugendliche wird. Schulhéfe (s. o. im Schaubild der
genutzten oéffentlichen Raume in Gevelsberg) gehoéren zu beliebten Treffpunkten
im Nachmittags- und Abendbereich, wobei hier nicht deutlich wird, ob Jugendli-
che diese auf Grund ihrer Attraktivitdt aufsuchen oder weil sie aus anderen 6f-
fentlichen Radumen verdrangt werden. Insbesondere unter dem Aspekt der Ent-
wicklung von der Halbtags- zur Ganztagsschule gerat Schule als Institution bzw.
als 6ffentlicher Raum besonders in den Blick. Es stellt sich vor allem die Frage,
welche Aneignungsqualitdten der Ort Schule aul3erhalb des Unterrichts bietet.

Ahmet Derecik (2011) s. u. hat in einer breit angelegten Studie untersucht, wel-
che Formen informellen Lernens auf Schulhéfen von Ganztagsschulen, insbe-
sondere in den Pausen von Kindern genutzt und entwickelt werden. Auch er geht
von der Funktion der Schule als wichtigem und groRem Sozialraum aufderhalb
der Familie aus und konzentriert sich in seiner Studie insbesondere auf das in-
formelle Lernen im Kontext von Gleichaltrigengruppen. Auf der Grundlage des
theoretischen Konzepts der sozialrdumlichen Aneignung untersucht er, wie vor
allem in den Pausen eine Vernetzung von Lern- und Peerkultur entsteht und wie
diese so entstehenden R&ume fur informelle Lernprozesse genutzt werden. Da-
bei legt er besonderen Wert auf das kindliche Spiel und untersucht sehr detailliert,
wie Grundschulkinder in ihrem Spiel informelle Lernprozesse gestalten, wie sie
die vorhandenen Spielmdglichkeiten nutzen, aber auch umgestalten und welche
sozialen Lernprozesse in diesen Spielen eingelagert sind.

Auch fur Jugendliche werden die weiterfihrenden Schulen mit ihrem
ausgedehnten Nachmittagsunterricht zu Lebensorten, an den sie viele Stunden
ihres Tages verbringen. Vor diesem Hintergrund ist eine aneignungsorientierte
Betrachung des Ortes Schule sehr interessant, weil sie Blick auf jugendliche
Sichtweisen und ihre Nutzung bzw. Intentionen des Ortes Schule 6ffnet.

Die Schule als Ort zum ,,Chillen‘?

In der konsequenten Betrachtung der Hinterblihne der Institution Schule aus an-
eignungstheoretischer Sicht interpretiert Evelyn Lehrer-Vogt aus der Sicht von
weiblichen Jugendlichen Schule als Ort, an dem die Jugendliche ,Chillort* suchen
(Lehrer-Vogt 2013): Auf Grund ihrer Lebenssituation erweitern die von ihr befrag-
ten Jugendlichen die Funktion von Schule Uber den Lernort hinaus zum Lebens-
ort. Pausen, Hofgange bis hin zu den Toilettenanlagen, das sind die Orte, an
denen sich Jugendliche auf3erhalb der Unterrichtszeit aufhalten und die Aufent-
haltsqualitdt von Schule quasi erzwingen.
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Schnell wird deutlich, dass die Lebenswelt der befragten zwélf bis 15jahrigen
Schilerinnen und Schiler mit einem hohen Migrationshintergrund entscheidend
fur ihren Blick auf Schule ist: Das Treffen mit Gleichaltrigen kann fir sie auch auf
Grund ihrer familidren Bedingungen weniger stark im Freizeitbereich auf3erhalb
der Schule stattfinden, sondern wird an den Ort der Schule verlagert, auch weil
dies ein Ort ist, den die Eltern akzeptieren. Sie nutzen dabei die Schule als ,Alibi*
fur ihre Freizeitaktivitdten und betrachten diese als Schutzraum!

Durch die im Rahmen einer Begehung aufgenommenen Fotos, die die Orte der
Madchen aullerhalb von Schule zeigen, werden ihre Erwartungen an den Leben-
sort Schule besonders deutlich. Die fir die Identitatsbildung so wichtigen Ruck-
zugsraume fehlen im familidren und sozialrdumlichen Umfeld und werden in der
Schule gesucht und konstruiert.

Die Lieblingsorte der Madchen sind private oder 6ffentliche Raume: |hr Zimmer,
ihr Zuhause und ihr Klassenzimmer. Dass diese drei Raumzugange zusammen-
gefasst in der Schule als Orte ihrer Vertrautheit zu finden sind, ist eine wirklich
interessante Konsequenz der Interpretation der Autorin. Die Schule ist der Ort,
an dem die Madchen ihren besonderen Wunsch, das Zusammensein mit ihren
Freundinnen verwirklichen kénnen, etwas, das so in der Stadt nicht geht: ,In der
Stadt kénnen wir das nicht alles machen, das wir in der Schule machen, z. B.
Fuball spielen, auf dem Boden sitzen, laut sein, lernen (Gruppengesprach am
06.03.2012)" (Lehrer-Vogt 2013, S. 149).

Sicher ist es die besondere Situation dieser Madchen, aus der heraus die Schule
ein so interessanter Ort wird. Man kénnte auch von Schule als Ausweichraum
sprechen, auf den die Madchen auf Grund ihrer Lebenswelt angewiesen sind und
den sie notgedrungen nutzen. Meiner Einschétzung nach ware eine solche Inter-
pretation zu einfach und wirde dem in der Jugendhilfe verbreitetem Muster fol-
gen, dass Kinder und Jugendliche Schule als formelle Bildungsinstitution sobald
wie mdglich verlassen wollen, wenn der Schulalltag zu Ende ist. Der Beitrag von
Lehrer-Vogt zeigt die Erwartungen von Jugendlichen z. B. im Hinblick auf Frei-
zeitangebote am Ort der Schule und weist damit auf die sicher nicht fur alle Ju-
gendlichen bedeutende Funktion von Schule als Lebensort hin.

Damit wird deutlich, dass Schule fir Jugendliche als geschutzter Ort einen hohen
Stellenwert als Lebensort haben kann, den Lothar Béhnisch schon 2001 in einem
Beitrag ,Die soziale Verlegenheit der Schule” beschrieben hat: ,Die Schule hat
fur Kinder und Jugendliche inzwischen einen hohen sozialrdumlichen Aufforde-
rungscharakter erhalten. Schulklassen- und Peer-Kultur vermischen sich. Des-
halb ist es nicht verwunderlich, wenn sich die Versuche der Schuiler/innen meh-
ren, diese Sozialraumlichkeit auch zu beanspruchen und durchzusetzen (Béh-
nisch 2001, S.113).

Interessant ist auch der Widerspruch zwischen dem Bemuhen und der Entwick-
lung der in dem Beitrag beschriebenen Schule, sich als Bildungsort méglichst gut
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aufzustellen (Kooperation mit Stadttheater und Bibliothek), und auf der anderen
Seite die Unmoglichkeit, auch kleinere Dinge zur Verbesserung der Aufenthalts-
qualitdt zu erméglichen wie einen Getrdnkeautomaten oder einen Aufenthalts-
raum zur Verfigung zu stellen. Anscheinend hat die beschriebene Schule noch
keine Wahrnehmung ihrer sozialen Funktion, so wie sie heute im Ubergang von
der Halbtags- zur Ganztagsschule immer wichtiger wird: ,Schule ist in der Ver-
gangenheit hauptsachlich als funktionale Organisation mit entsprechenden Ab-
ldufen des Lernens und des Lehrens untersucht und thematisiert worden. Von
ihrer von den Schilern selbst in sie hineingetragenen Eigenschaft als Gesel-
lungsform ist in der Regel nur in didaktischen Zusammenh&ngen und Vorgadngen
abweichenden Verhaltens in der Schule die Rede“(ebd. 116).

Eine wesentliche Aufenthaltsqualitét aus Sicht der Jugendlichen ist das Chillen.
Die mit dem Begriff ,Chillen verbundenen sehr unterschiedlichen Bedeutungen
werden in den beiden folgenden Aussagen deutlich: ,Chillen ist ... wenn wir uns
fur eine bestimmte Aktion verabreden, z.B. shoppen, schwimmen gehen, etc....
wenn wir einfach irgendwo zusammen rumhangen und nichts spezielles zu tun
haben® (ISPE: 2013). Die Frage, was Jugendliche unter Chillen verstehen, ist
wirklich sehr interessant, weil damit ein sehr breites Spektrum unterschiedlicher
Aktivitdten oder auch den Rickzug in eine Passivitdt gemeint sein kann. Die
Frage des ,Chillens® hat immer auch mit der Qualitat von Rdumen und den An-
eignungsmaoglichkeiten zu tun.

Fir die Entwicklung von Schule kénnten diese Befunde bedeuten, dass sie star-
ker ihre sozialrdumliche Seite verstehen muss, um sich entsprechend zu 6ffnen
und sich auch als Lebensort zu gestalten: ,Wenn es der Schule gelingt, trotz ihrer
jugendkulturell gegenlaufigen Organisationsstruktur im Interaktionsgeschehen
des Schulalltags Bezugnahmen zur Jugendkultur und ihren Gesellungsformen
aufzunehmen, ist es auch auf dem Weg, sich sozialrdumlich zu erweitern® (Béh-
nisch 2001, S.118).

FUr die Kooperation zwischen Jugendarbeit und Schule ist eine solche sozial-
raumliche Offnung der Schule (s. u.) eine Briicke und kann dazu fiihren, dass die
Jugendarbeit starker am Ort der Schule prasent ist, um dort entsprechende An-
gebote und Raume zur Verfigung zu stellen.

FUr die Schulsozialarbeit bedeuten die Ergebnisse, sich starker auf die Gestal-
tung der Schule als Lebensort zu konzentrieren, anstatt alle Energie fur unter-
richtsbegleitende Trainings, Streitschlichtung etc. oder die nicht unproblemati-
sche Arbeit in sogenannten ,Trainingsrdumen® zu verwenden. Im konkreten Fall
der Schule im Beitrag von Lehrer-Vogt gehen die Vorstellungen der Schulsozial-
arbeiterin in diese Richtung: Klassenzimmer oder andere Raume kdnnten im
Winter den Madchen als Treffpunkt zur Verflgung gestellt werden oder man
kénnte ihnen sogar einen Raum in Eigenverantwortung Uberlassen. Schnell for-
muliert die Schulsozialarbeiterin aber die zu erwartenden Schwierigkeiten in der
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Realisierung solcher Ideen; dies zeigt, wie eng die Grenzen der Schulsozialarbeit
fur die Gestaltung von Schule als Lebensraum sind.

Schule als Aneignungsraum

Mit einem aneignungsorientierten Blick auf die Lebenswelten von Kindern und
Jugendlichen kann auch der Lebensort Schule anders gesehen werden. In dieser
Perspektive werden auch Schul-Rdume als Teile sozialer Lebenswelten verstan-
den, die sich durch die individuellen Aneignungsprozesse von Kindern und Ju-
gendlichen erschlie3en. Schulen sind dabei wesentliche Bestandteile 6ffentlicher
Raume und ihre Bedeutung geht dabei weit tber den Unterricht hinaus. Schulen
sind auch Treffpunkte von Cliquen und Orte des informellen Lernens. Der Ort
Schule bestimmt dabei durch seine architektonischen und strukturellen Gege-
benheiten, in welchem Umfang informelle Bildungsprozesse und Aneignungspro-
zesse mdglich sind.

7.2 Aneignungsraume in der Grundschule (Ahmet Derecik)
Informelles Lernen auf Schulhéfen von Ganztagsgrundschulen

In der Diskussion um die Entwicklung von Ganztagsgrundschulen steht vor allem
die Kooperation zwischen Schulen und verschiedenen Anbietern der Kinder- und
Jugendhilfe im Vordergrund (vgl. Coelen & Otto 2008). Dem informellen Lernen
wird dabei kaum eine prominente Rolle zugesprochen, wodurch ein enormes Po-
tenzial sowohl fur die Entwicklung der Kinder als auch fur die Ganztagsgrund-
schulentwicklung verschenkt wird. Die Férderung des informellen Lernens liegt
zum einen darin begrindet, dass sich die Lebenswelt der Kinder in den letzten
zwanzig Jahren dramatisch veréndert hat. Das Leben der Kinder zeichnet sich
heute vor allem durch den zunehmenden Verlust an informellen Handlungsrau-
men mit Gleichaltrigen aus, deren Auswirkungen sich von ihrer persdnlichen und
sozialen Entwicklung bis hin zu den Schulleistungen auswirken kénnen (vgl.
Laging & Schillack 2007, S. 10-12; Deinet 2005, S. 222). Die Einfuhrung von
Ganztagsgrundschulen verscharft die Situation, falls sie keine ausreichenden
Freirdume zur Verfligung stellt.

Zum anderen erscheint es wichtig, dem informellen Lernen in der Ganztags-
grundschule einen bedeutenden Stellenwert einzurdumen, um den Ubergang der
Kinder von ihrer Kindertagesstéatte zur Ganztagsgrundschule zu erleichtern. Mit
dem Eintritt in die Grundschule werden die Kinder meist mit einem engen und
intentional ausgerichteten formalen Lernbegriff konfrontiert. Dementsprechend
belegt Réhner (2009, 62) beim Ubergang von Kindern aus dem Elementar- in
den Primarbereich einen Bruch, der sich darin &ul3ert, dass in der Schule und im
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Unterricht das informelle Lernen in der Gruppe der Gleichaltrigen ihre herausge-
hobene Rolle und Bedeutung verliert. Dadurch kommen die entwicklungsférder-
lichen Potenziale von Peerfreundschaften weniger zum Tragen. Studien zur Pe-
erinteraktion in der Grundschule offenbaren, dass informelles Lernen zu einer
sprachlichen und sozial-kognitiven Produktivitat der Kinder flhrt (vgl. de Boer &
Deckert-Peaceman 2009a, 322; Réhner & Oliva 2007) und die sozialen und emo-
tionalen Kompetenzen geférdert werden (vgl. Kanevski & Salisch 2011; Kanders
2004).

Eine pradestinierte Méglichkeit, das informelle Lernen starker in das Bewusstsein
zu rucken und zu férdern, besteht darin, neben den Freirdumen im Schulge-
baude, den Schulhof als einen Ort des informellen Lernens aufzufassen (vgl.
Derecik 2011, S. 32).

In diesem Zusammenhang scheint vielen verantwortlichen Akteuren von Ganz-
tagsgrundschulen kaum bewusst zu sein, dass die Dauer des Aufenthalts der
Heranwachsenden auf Schulhéfen wéahrend der Pausen und der Betreuungszeit,
im Gegensatz zu Halbtagsschulen, deutlich zunimmt und Minimum 500 Minuten
pro Woche betragt. Das entspricht mindestens etwa elf 45-minttigen Unterrichts-
stunden (vgl. Derecik 2013). Gemal der ,Verordnung tber den Bildungsgang in
der Grundschule® in Nordrhein-Westfalen (Stand 1.4.2012) ist fur die ersten bei-
den Jahrgange eine Gesamtunterrichtszeit von 21-23 Wochenstunden vorgese-
hen. Fur die Jahrgénge drei und vier betragt die Gesamtunterrichtszeit im Schnitt
25-27 Wochenstunden (vgl. MSW NRW 2011, S. 2). Falls keine Unterrichtszeiten
ausfallen, stellt die frei zur Verfligung stehende Zeit von Kinder wahrend der Pau-
sen und der Betreuung in Ganztagsgrundschulen somit ca. die Haélfte der Ge-
samtunterrichtszeit dar.

Als Konsequenz aus diesen Entwicklungen sollte eine Erweiterung des péddago-
gischen Schulauftrags der Ganztagsgrundschule darin gesehen werden, den
Kindern altersangemessene Raume auf dem Schulhof, aber auch im Schulge-
baude zur Verfiigung zu stellen, die mit einer notwendigen Verdnderung der so-
zialen Kontrolle einhergehen und vor allem Méglichkeiten fur informelles Lernen
bieten. Das impliziert jedoch die Anerkennung des Schulhofs als ,padagogisch
wirkende Umwelt“ (Dietrich, Hass, Marek, Porschke & Winkler 2005, S. 18f.). Der
enge Zusammenhang von einer anregenden Lernumgebung und informellem
Lernen kann anhand des Konzepts der sozialrdumlichen Aneignung konkretisiert
werden.

Fehlende raumtheoretische Untersuchungen zu Schulhéfen

Der Schulhof liegt generell nur selten im Fokus von empirischen Studien. Die
bekannteste Studie zu Schulhéfen liegt Uber 30 Jahre zuriick und beruht auf
freien Aufsatzen von ca. 500 Schilern und Schulerinnen, allerdings des vierten
bis 11. Schuljahres (vgl. Reinert & Zinnecker 1978). Insgesamt beschreiben die
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bisher vorliegenden Untersuchungen vor allem die informellen Téatigkeiten von
Heranwachsenden und weisen Differenzen im Nutzungsverhalten in Abh&ngig-
keit des Alters und des Geschlechts auf. Die Autoren bleiben allerdings weitge-
hend bei einer objektiven Beschreibung der Handlungen von Kindern stehen und
fragen nicht nach den subjektiven Sinndeutungen der beobachteten Differenzen.

Damit fehlt in den bisher vorliegenden empirischen Studien eine sozialrdumliche
Betrachtung der Tatigkeiten von Kindern auf Schulhéfen. Diesem Forschungsde-
siderat widmet sich die vorliegende Untersuchung, die wissenschaftstheoretisch
im Schnittfeld zwischen Schul-, Sozial- und Sportpddagogik anzusiedeln ist. Hier-
bei werden die Tatigkeiten von Kindern auf Schulhéfen in Bezug auf Alter und
Geschlecht zunéchst aus einer strukturbezogenen Perspektive beschrieben und
anschliellend aus einer akteurbezogenen Perspektive hinsichtlich sozialraumli-
cher Aneignungsprozesse analysiert. Durch diese Vorgehensweise werden
Frage- und Themenstellungen der Kindheits- sowie der Grundschulforschung
miteinander verbunden, mit dem Ziel, sowohl die Weiterentwicklung von Ganz-
tagsgrundschule als auch die Perspektiven der Kinder zu reflektieren (vgl. de
Boer & Deckert-Peaceman 2009b; Grunert & Kriiger 2006, 232; Breidenstein &
Prengel 2005, S. 8). Aus den bisherigen Ausfihrungen und dem Forschungs-
stand zu Schulhoftatigkeiten resultieren zwei handlungsleitende Fragestellungen
fur die empirische Untersuchung:

1. Welche informellen Téatigkeiten werden von Kindern auf Schulhéfen aus-
gelubt?

2. Wie hdngen diese mit den alters- und geschlechtstypischen Formen der
Aneignung von Rdumen zusammen?

Um die informellen Tatigkeiten von Kindern im Aneignungsprozess als Wechsel-
wirkung zwischen subjektiven Sinndeutungen und objektiven Raumstrukturen ex-
plorativ erkunden zu kénnen, braucht es verschiedene qualitative Verfahren.

Untersuchungskonzeption

Die Untersuchung wurde an insgesamt 21 Ganztagsschulen mit bewegungs-
freundlichem Profil in der Tradition einer Feldforschung durchgefiihrt und ist in
ein komplexes Gesamtdesign des Forschungsprojekts ,Studie zur Entwicklung
von Bewegung, Spiel und Sport in der Ganztagsschule® (StuBSS) eingebettet.
Von den untersuchten 21 Ganztagsschulen sind sieben Ganztagsgrundschu-
len."® An diesen wurde jeweils eine Gruppendiskussion mit der Schulleitung und

13. Die Untersuchung zum informellen Lernen von Heranwachsenden durch Aneignungspro-
zesse bezieht sich auf die Schilergruppen der Jahrgange eins bis zehn und liefert eben-
falls Aussagen zu Kids und Jugendlichen (Derecik, 2011). In diesem Beitrag werden le-
diglich exemplarisch einige grundschulrelevanten Ergebnisse vorgestellt.
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sechs bis acht Lehrkraften durchgefiihrt. Zudem wurden in jeder Grundschule
sechs bis acht grof3e Pausen protokolliert, wodurch fir die vorliegende Arbeit auf
insgesamt 51 Pausenbeobachtungen zuriickgegriffen werden kann. Als dritter
methodischer Zugang wurden insgesamt 20 Interviews mit Kindern, 28 Interviews
mit Lehrenden und sieben Interviews mit Schulleiterinnen und Schulleitern durch-
gefuhrt. Die erhobenen Daten wurden fir jede Einzelschule zu einem wissen-
schaftlichen Quellentext verdichtet (vgl. Derecik 2008).

Untersuchungsergebnisse

Die Beschreibungen zu den informellen Tatigkeiten und die Analyse der sozial-
rdumlichen Aneignungsprozesse von Kindern auf Schulhéfen in Ganztagsgrund-
schulen offenbaren, dass die hauptsachlich beanspruchten Raumtypen von Kin-
dern sich als Spielraume kennzeichnen lassen. In geringerem Mal3e demonstrie-
ren Kinder aber auch einen Bedarf nach Rickzugs- und Kommunikationsni-
schen. Im Folgenden werden exemplarisch einige praktizierte Rollenspiele von
Kindern auf Schulhéfen vorgestellt, die anschlie®end aus einer sozialrdumlichen
Aneignungsperspektive interpretiert werden (Kap. 6.1). Ohne die Aneignung von
diversen Spielrdumen auf Schulhéfen als Wechselbeziehung zwischen den ob-
jektiven Strukturen von Rdumen und den subjektiven Sinndeutungen der Kinder
umfassend vorstellen zu kénnen (vgl. Derecik 2011), kann geschlussfolgert wer-
den, dass das Spiel auf Schulhéfen eine dominante Tatigkeit von Kindern dar-
stellt (vgl. Kap. 6.2). In einem Ubergeordneten Bezugsrahmen zeigt sich als roter
Faden der Untersuchung, dass die informellen Tatigkeiten und Aneignungspro-
zesse von Kindern auf das Konzept der Lebensbewaltigung von Béhnisch (2008)
verweisen und einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung von Kindern sowie
zur Weiterentwicklung von Ganztagsgrundschulen leisten kdnnen (vgl. Kap. 6.3).

Spiel als dominante Téatigkeit von Kindern

Die empirischen Ergebnisse zu den Aneignungsprozessen auf Schulhéfen von
Ganztagsgrundschulen offenbaren fir die Phase der Kindheit das Spiel als eine
dominante Tatigkeit. Dominante Tatigkeiten stellen Hauptaktivitdten dar, die fir
jeden Entwicklungsabschnitt durch adaquate Aneignungsdimensionen gekenn-
zeichnet sind und bei erfolgreicher Bewaltigung des jeweiligen Entwicklungsab-
schnitts durch nachfolgende dominante Téatigkeiten abgelést werden (vgl. Holz-
kamp & Schurig 1973, XLIV). Wird das soziokulturelle Merkmal Geschlecht einer
genaueren Betrachtung unterzogen, zeigen sich in der Aneignung von Spielrdu-
men auf Schulhéfen vor allem Unterschiede zwischen jungeren (1. und 2. Klasse)
und alteren (3. und 4. Klasse) Kindern, die zur Entwicklung ihrer Geschlechtsi-
dentitét beitragen. Dennoch kann auch in der vorliegenden Untersuchung nicht
,von einer klaren Separierung der Geschlechter ausgegangen werden kann
(Faulstich-Wieland 2008, S. 10).
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In der Interaktion zwischen Jungen und Madchen kommt es auf den untersuchten
Schulhéfen kaum zu geschlechterdiskriminierendem Verhalten. Dies deutet da-
rauf hin, dass ,Geschlechterungleichheit” (Béhnisch 2008, S.115, Hervorhebung
im Original) nicht von Natur aus besteht. Allerdings entwickelt sich durch eine
geschlechtstypische Erziehung doch bereits auch bei Kindern eine gewisse ,Ge-
schlechterdifferenz®, die sich als ,geschlechtstypisches Interaktionsverhalten [...]
vor allem im rdumlichen und habituellen Ausdrucksverhalten® zeigt (Béhnisch
2008, S. 115, Hervorhebung im Original).

Die Untersuchungsergebnisse demonstrieren, dass besonders im spaten Grund-
schulalter vermehrt geschlechtstypische Unterschiede festzumachen sind, die
nach Boéhnisch (2008, S. 117) gesellschaftlich durch Eltern, Schule, Medien und
das weitere soziale Umwelt produziert und von den Kindern in verstarktem Malde
reproduziert werden. Jungen spielen auf den untersuchten Schulhéfen, polarisie-
rend dargestellt, Mannschaftsspiele und ihre Spielgruppen sind starker hierar-
chisch bestimmt, Madchen sind eher auf Verstandigung aus als auf Durchset-
zung. Damit verweisen die Spielhandlungen von Kindern auf ihre besonderen
biographischen Bewaltigungsaufgaben, die sich im Konzept der Lebensbewalti-
gung ausdricken (vgl. Béhnisch 2008).

Spiel als Form der Lebensbewiéltigung in der Ganztagsgrundschule

Lebensbewaltigung wird in der Sozialpéddagogik als Grundbegriff definiert, der im
Spannungsverhéltnis zu Sozialintegration steht, da sich die ,Bewaltigungsper-
spektiven” der Kinder und die ,Integrationsvorhaben der Gesellschaft® sich oft
nicht decken (Bdhnisch 1993, S. 11). Die kindliche Bewaltigungsthematik zeigt
sich vor allem im Spannungsverhéltnis zwischen Erziehung und Eigenleben. Sie
ist kennzeichnend fur die Kindheit und fordert Kinder friih auf Selbstandigkeit ein-
zutben. Um diese Ambivalenz bewaéltigen und Selbstandigkeit erlangen zu kén-
nen, bendétigen Kinder vor allem unnormierte Rdume, die vielfaltige sozialrdumli-
che Aneignungsmdglichkeiten bieten (vgl. Bohnisch 2008, S.109).

Die Schule zielt jedoch vordergriindig auf die Erziehung der Kinder, indem sie die
Kinder in abstrakte Kulturtechniken einfuhrt. Diese zentrale Funktion von Schule
ist zweifelsohne notwendig, um die Kinder zukinftig in die Gesellschaft zu integ-
rieren. Mit ihrem vorgeschriebenem Zeitplan und ihrem formalisierten Unterricht
ermdglicht die Schule auf der einen Seite einen ,enormen Zuwachs an Hand-
lungsmdglichkeiten®, auf der anderen Seite bedeutet das aber auch ,einen Ver-
lust an Freiheit und Spontanitét, an Unmittelbarkeit, Kérperlichkeit und Sinnlich-
keit“ (B6hnisch 2008, S. 128). Mit anderen Worten: Die Schule orientiert sich mit
ihrer Zeit- und Leistungsnormierung, Zukunftsorientierung und vorherrschendem
formalen Lernen i.d.R. nicht am Eigenleben der Kinder, also dem Peersein, son-
dern am Schiilersein, ,an den Uber Lehrpléne, Jahrgangsklassen und Leistungs-
standards vermittelten Verhaltenserwartungen und Regelvorgaben® (Béhnisch
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2008, S. 129). Die Lernleistungen der Kinder stehen damit im Spannungsverhalt-
nis zum Peersein, welches eher von Zeit- und Leistungsflexibilitat, Gegenwarts-
orientierung und informellem Lernen dominiert wird. 4

Besonders bedeutsam stellt sich dieses Grunddilemma im Primarbereich, da sich
Kindern die Bewaltigungsthematik zwischen Erziehung und Eigenleben mit dem
Eintritt in die Grundschule neu stellt und somit ihre deutlichste Akzentuierung er-
fahrt. DarUber hinaus birgt die zeitliche Ausdehnung der Halbtagsschule die Ge-
fahr, das Eigenleben der Kinder noch weiter einzuschranken, weshalb es insbe-
sondere in Ganztagsgrundschulen in verstarktem Malde sozialpddagogischer An-
gebote bedarf, die ,nicht noch mehr Normierungen draufsetzen, sondern bewusst
Raume fur kindliches Eigenleben, freies Spielen und offene Gruppenerlebnisse
bieten® (Béhnisch 2008, S. 127).

Aus Sicht der Kinder kann die Schule das Spannungsverhaltnis zwischen Erzie-
hung und Eigenleben nur reduzieren, wenn sie sich nicht nur als Lern-, sondern
auch als Lebensraum versteht. Das wiederum kann nur erfolgen, wenn die Kinder
nicht im Wesentlichen auf ihre Lernleistungen beschrankt werden, sondern auch
ihr Peersein erkannt und anerkannt wird. Erst dann kénnen Kinder in der Schule
einen Lebenszusammenhang herstellen, wozu sie bislang meist nur auf der ,Hin-
terbihne” Gelegenheit haben, insbesondere in den Pausen auf Schulhéfen. Mit
dem Ausbau von Ganztagsschulen ist erneut dartiber nachzudenken, dass die
Schule nicht nur das Lernen, ,sondern zugleich auch die Gesellschaft der Gleich-
altrigen® organisiert (Zinnecker 1995, S. 58; Hervorhebung A.D. & U.D.). Die so-
genannte ,Vorderblhne" und ,Hinterbihne* sollten zusammengedacht und in ih-
rer Verschrankung offensiv geférdert werden. Wenn informelles Lernen im Sinne
des gegenwartsorientierten Konzepts der Lebensbewaéltigung verstanden und
durch eine Bereitstellung von angemessenen Rdumen mit einer ausreichenden
Zeit gewdrdigt wird, kann es die eher zukunftsorientierte Ausrichtung des forma-
len Lernens in Ganztagsgrundschulen sinnvoll ergdnzen, so dass eine Balance
zwischen Gegenwarts- und Zukunftsorientierung entstehen kann. Mit der Bertick-
sichtigung und Gewahrleistung dieser beiden Zeitperspektiven, die nicht als Di-
chotomie verstanden werden sollten, kann die Entwicklung von Kindern umfas-
send geférdert (vgl. Reinders 2006) und die Qualitdt von Schule gesteigert wer-
den (vgl. Bildungskommission NRW 1995, S. 80).

Im Spiel als Form der Lebensbewaéltigung sind stets beide Zeitperspektiven mit-
einander verwoben, weshalb in Ganztagsschulen vielfaltige und kindgemalie

14. Im sozialp&dagogischen Diskurs wird das Begriffspaar Schilersein und Schulerrolle ver-
wendet (Béhnisch, 2008). In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion werden die Be-
griffe Peersein und Schulersein bevorzugt (de Boer & Deckert-Peaceman, 2009b), wobei
Peersein mit Schilersein und Schulerrolle mit Schilersein gleich zu setzen sind. De Boer
und Deckert-Peaceman (2009b) gehen also vom selben Spannungsverhéltnis aus und
pladieren fur eine Verschrankung dieser beiden Aspekte im Rahmen von Kindheits- und
Schulforschung.
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Spielrdume in den Pausen zur Verfigung gestellt werden sollten. Auf Schulhéfen
erfolgt das Spiel der Kinder in informellen Situationen und zeichnet sich durch
eine klare Gegenwartsorientierung aus. Sie ist frei von einer Leistungsnormie-
rung und die Spielzeit kann flexibel gestaltet werden, solange nicht die Pausen-
klingel lautet. Trotzt (oder vielleicht gerade aufgrund) dieser gelebten und erleb-
ten Gegenwart kann aus dem eigentatigen Kinderspiel das Wissen um sich selbst
und die Umwelt erweitert werden, was in hohem Male relevant fur ihre Zukunft
ist. Gleichzeitig kann durch das Spiel eine Persdnlichkeitsentwicklung vollzogen
werden, die mal3geblich zur Bewéltigung der gegenwartigen Lebensphase der
Kinder dient und somit wiederum ebenfalls elementar fur ihre zuktinftige Entwick-
lung ist. Der kindliche Wissenserwerb, die Personlichkeitsentwicklung und spie-
lerische Lebensbewaltigung sind somit nicht getrennt zu betrachten, sondern ge-
hen Hand in Hand ineinander Uber und tragen zur Selbststandigkeit der Kinder in
ihrer Gegenwart und Zukunft bei (vgl. Mogel 2008, S. 120).

Fazit und Ausblick

Ganztagsgrundschulen sind nicht nur Orte des formalen Lernens, sondern gehé-
ren fur Kinder zu den wichtigsten und gré3ten Sozialrdumen und bestimmen ganz
entscheidend die Méglichkeiten des informellen Lernens im Kontext von Gleich-
altrigengruppen mit. Réhner (vgl. 2009, S. 62f.) fordert, auch wenn dies haupt-
sachlich fur Unterrichtssituationen formuliert wird, dass die informellen Lernpro-
zesse innerhalb von Peers mehr Beachtung finden sollen. Nach Deckert-Peace-
man (2009, S. 101) kénnen die Lernerfahrungen zwischen Peer- und Schilersein
sich ,nur in einer schulischen Ordnung entfalten, die Kindern eine gewisse Auto-
nomie zugesteht und ihre eigen-sinnigen Handlungs- und Deutungsmuster als
Lernen anerkennt®. Autonomie sowie eigensinnige Handlungs- und Deutungs-
muster werden im Moment jedoch vor allem auf der Hinterbihne auf Schulhéfen
geduldet, weshalb eine Vernetzung von Lern- und Peerkultur unter den derzeiti-
gen Rahmenbedingungen von Schule am ehesten umgesetzt werden kann,
wenn Schulhéfe kindgemal gestaltet und vielfaltige Aneignungsprozesse provo-
zieren kbénnen. Wenn Ganztagsschulen, in Erganzung zu formalen und nicht-for-
malen Lerngelegenheiten, insbesondere auf Schulhéfen, aber auch im Schulge-
baude, einen angemessenen Rahmen fir informelle Lerngelegenheiten bereit-
stellen und somit die Diskrepanz zwischen Peer- und Schilersein reduzieren,
kénnten sie zur umfassenden Entwicklung der Kinder und zur weiteren Qualitats-
steigerung von Ganztagsgrundschulen beitragen. Zur Realisierung dieser beiden
Bestrebungen kann dem Spiel eine enorme Bedeutung zugesprochen werden.
Das Spiel muss allerdings Selbstzweck bleiben. Was den Kindern heute fehlt,
sind nicht padagogisch inszenierte Angebote. Im Gegenteil, die Kinder sind meist
mit einem Uberangebot an intentionalen Angeboten konfrontiert, weshalb sie
ausgeweitete Zeitrdume bendtigen, ,in denen sie auch fur sich selbst leben“ und
quasi nebenbei, z. B. im informellen Spiel auf Schulhéfen, fir ihr Leben lernen
kénnen (Thiersch 2006, S. 164).
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7.3 Von der schulzentrierten- zu einer aneignungsorientierten Bildungs-
landschaft und die Rolle der Jugendarbeit'®

Einbeziehung informeller und éffentlicher Bildungsrdume in die Diskussion
um Bildungslandschaften

2007 wurde im Rahmen eines Kongresses eine Aachener Erklarung veréffent-
licht, die als Leitbild fir kommunales Engagement in der Bildung den Begriff der
Bildungslandschaft pragt (Deutscher Stadtetag 2007). In dieser Erklarung wer-
den eine Reihe von Merkmalen und Begrindungen kommunaler/lokaler Bil-
dungslandschaften genannt. Zum einen geht es um die Uberwindung der Tren-
nung von Bildung, Betreuung und Erziehung. Auch der Jugendhilfe und hier vor
allem den Tageseinrichtungen im vorschulischen Bereich wird ein klarer Bil-
dungsauftrag zugemessen (vgl. auch BMFSFJ 2005). Ein weiterer Aspekt der
Diskussion bezieht sich auf den Bildungsbegriff: Bildung gehe Uber die Schule
hinaus. Diese Ausfassung steht im Zusammenhang mit einem z. B. vom Bundes-
jugendkuratorium formulierten erweiterten Bildungsbegriff. Danach wird neben
formeller (schulischer) ebenfalls die nicht-formelle Bildung einbezogen, worunter
,Jede Form organisierter Bildung und Erziehung zu verstehen ist, die generell
freiwilliger Natur ist und Angebotscharakter hat* (Bundesjugendkuratorium 2001).

Nach einer anfanglich eher institutionell gefihrten Diskussion um die Bildungs-
landschaften im Sinne einer besseren Kooperation und Vernetzung vorhandener
Bildungsinstitutionen verweist der Deutsche Verein fir 6ffentliche und private
Fursorge auch auf Bereiche der informellen Bildung u. a. im &ffentlichen Raum.
Seine Empfehlungen von 2009 basieren auf der Grundlage eines breiten Bil-
dungsbegriffs: ,Bildung ist ein wesentlicher Faktor bei der wirtschaftlichen und
sozialen Entwicklung von Stadten, Landkreisen und Gemeinden. Eine gut aus-
gebaute, konzeptionell aufeinander bezogene und verlasslich miteinander ver-
knupfte Bildungsinfrastruktur, die Gber die formalen Bildungsinstitutionen des
Lernens hinaus (z.B. Kindertageseinrichtungen, Schule, Ausbildung, Universitéat
etc.) auch die Familie, Cliquen, Jugendclubs, den Umgang mit neuen Medien,
freiwilliges Engagement in Vereinen und Verbanden, Weiterbildungsangebote,
Musikschulen, Bibliotheken, Jugendkunstschulen, Museen als Orte kultureller
Bildung etc. einbezieht, kann zur gesellschaftlichen Teilhabe der Blrger/innen
eines Gemeinwesens und zu mehr Chancengerechtigkeit beitragen” (Deutscher
Verein 2009, S. 1). Der Deutsche Verein verbreitert mit seinen Ausfiihrungen die
bisher formulierten Grundlagen der Entwicklung einer Bildungslandschaft in Rich-
tung non-formaler und informeller Bildungsorte: ,Denn Bildungsférderung kann
nur dann fur alle erfolgreich sein, wenn sie Uber die Schule hinaus den Blick auf

15. Uberarbeiteter und erweiterter Text auf der Grundlage der Quelle: Von der schulzentrier-
ten zur sozialrdumlichen Bildungslandschaft (Der Beitrag ist im online Journal www.sozi-
alraum.de, Ausgabe 1/2010 erschienen)
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die Vielfalt der non-formalen und informellen auferschulischen Bildungsorte 6ff-
net und diese einbezieht® (Deutscher Verein 2009, S. 1).

Mit der Bezugnahme auf informelle Bildungsorte kommt auch der 6&ffentliche
Raum in den Blick: Kinder und Jugendliche lernen und bilden sich also nicht nur
in Institutionen oder in der Schule, sondern insbesondere auch in ihren jeweiligen
Lebenswelten, Nahrdumen, Dérfern, Stadtteilen und nicht zuletzt auch im 6ffent-
lichen Raum. Diese Orte der informellen Bildung prégen die intentionalen Bil-
dungsprozesse wesentlich mit. Die Entwicklung sozialer Kompetenz im Umgang
mit fremden Bezugspersonen in neuen Situationen, die Erweiterung des Hand-
lungsraumes und damit des Verhaltensrepertoires fordern dabei die Fahigkeit fur
den Erwerb von Sprachkenntnissen und folglich auch Bildungsabschlissen. In
Bezug zu den entstehenden Bildungslandschaften, die sich zunachst sehr stark
an den Institutionen der formellen Bildung wie Schule, Musikschule etc. ausrich-
ten, stellt sich die Frage, ob und in welcher Form die Bereiche der informellen
Bildung und damit auch der 6ffentliche Raum Bestandteile einer Bildungsland-
schaft darstellen kénnen. Der Jugendarbeit kénnte dabei an der Schnittstelle zur
informeller Bildung und den &ffentlichen Rdumen der Jugendlichen eine beson-
dere Rolle zukommen.

In die ndhere Betrachtung gerat damit auch die alltagliche Lebensumwelt von
Kindern und Jugendlichen, deren Bedeutung in der 6kologischen Sozialisations-
forschung (vgl.: Bronfenbrenner 1989) schon in den 70er und 80er Jahren betont
wurde. Aber auch die neuere Bildungsforschung versucht, alltdgliche Lebenswel-
ten und ihre Bildungswirkungen zu fassen, so spricht etwa Thomas Rauschen-
bach von der ,Alltagsbildung“ (Rauschenbach 2009), die als aktive ErschlieRung
der Welt verstanden werden kann und sich insbesondere auf informelle Bildungs-
prozesse bezieht.

Den sozialékologischen Anséatzen folgend beschreibt Wolfgang Zacharias schon
1983 die Lebenswelt als Lernumwelt in einem zeitrdumlichen Raster:
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Zacharias unterscheidet in seiner Skizze einer subjektiven Bildungslandschaft
padagogisch veranstaltete Situationen und Milieus von naturlichen, funktionellen
Situationen. Die Skizze zeigt eine bunte Mischung institutioneller Bildungsorte
und — so wie man heute sagen wirde — Orte der non-formalen und der informel-
len Bildung.
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Aus heutiger Sicht kdnnte man die Skizze auch als eine Beschreibung einer sub-
jektiven Bildungslandschaft verstehen, die ausgesprochen anregungsreiche, va-
riable Bildungsorte und —rdume im direkten Umfeld eines Kindes oder Jugendli-
chen bietet. Von der Eisdiele als Treffpunkt einer Clique Uber den Saxophonkurs
in der Volkshochschule bis hin zur Spielaktion zeigt die Skizze ein breites Bild
sehr unterschiedlicher Settings, in denen Bildung stattfinden werden kann.

Bildung im Sozialraum: sozial6kologische Modelle und Bildungsdiskurs

An dieser Stelle zeigt sich eine interessante Verbindung zwischen den sozial6ko-
logischen Forschungen und der Bildungsdebatte: So zeigen die sozial6kologi-
schen Modelle — ob mit dem Zonen- oder mit dem Inselmodell (s.0.) — nicht nur
Bereiche kindlicher und jugendlicher Entwicklung, sondern damit auch Bildungs-
bereiche und -rdume auf. Die sozial6kologischen Modelle sind insofern auch als
Modell einer Bildungslandschaft zu verstehen, die einen Zusammenhang herzu-
stellen versucht zwischen den Rdumen, in denen Kinder und Jugendliche leben
und den unterschiedlichen Bildungsmdéglichkeiten. Dabei geht es nicht nur um
die Institutionen, sondern auch um 6ffentliche Rdume etc. Mit dieser vielseitigen
Betrachtung kindlich und jugendlicher Aneignungs- und Bildungsraume kommen
auch informelle und non -formale Bildungsprozesse stérker in den Blick.

In der folgenden Skizze aus dem zwdlften Kinder- und Jugendbericht werden
solche Bildungsprozesse und Settings in einem Spektrum beschrieben. In einem
breiten Spektrum zwischen formellen und informellen Bildungsprozessen sowie
formalen und non-formalen Settings zeigt diese Skizze die Gleichrangigkeit un-
terschiedlicher Bildungsprozesse an unterschiedlichen Orten. Auch hier gibt es
einen deutlichen Hinweis auf informelle Bildungsprozesse in non- formalen Set-
tings, etwa die Aktivitdten im Jugendzentrum oder die in der Clique.

Damit wird nicht nur eine Grundlage gelegt fiir einen breiten Bildungsbegriff, son-
dern auch fur die unterschiedlichen Bereiche und Raume in denen Bildungspro-
zesse stattfinden. Diese sollten in die Entwicklung lokaler Bildungslandschaften
Eingang finden!

Durch diese Darstellung kann auch eine direkte Verbindung zwischen sozial6ko-
logischen Forschungen, dem Bildungsdiskurs und dem hier diskutierten Aneig-
nungskonzept hergestellt werden.
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Das Schaubild aus dem Zwélften Kinder- und Jugendbericht wurde durch die bei-
den Begriffe ,Aneignung“ und ,Vermittlung“ erganzt, die den oben skizzierten Zu-
sammenhang noch verstérken. Die im Schaubild gezeigten Bildungsrdume im
Bereich informeller Bildungsprozesse und non-formaler Settings kénnen auch mit
dem Aneignungskonzept als subjektive Former von Bildung verstanden werden.
Die Bereiche formaler Bildungsprozesse in formalen Settings kénnen auch mit
dem Begriff der ,Vermittlung® in Verbindung gebracht werden (vgl. dazu Kade
1993).

Fr die Konzipierung kommunaler bzw. regionaler Bildungslandschaften ergeben
sich aus einem solchen breiten Bildungsverstdndnis Konsequenzen: Es geht um
die Erweiterung des Verstandnisses einer Bildungslandschaft Uber die alleinige
Verknupfung von Institutionen hinaus, in Richtung der Einbeziehung informeller
Bildungsprozesse an Bildungsorten im &6ffentlichen Raum, in non- formalen Set-
tings etc. Verbunden mit der Erweiterung sind jedoch Probleme bei der Konzipie-
rung einer Bildungslandschaft in einer Kommune oder in einem Kreis: Z.B. die
planerische und konzeptionelle Frage, wie die Orte der informellen Bildung Gber-
haupt einbezogen werden und wie sie entwickelt und geplant werden kénnen.
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Dass dies in der Praxis nur schwer umsetzbar sein wird, ergibt sich aus der Tat-
sache, dass informelle Bildung nicht planbar ist und sich insofern einer Bildungs-
planung weitgehend entzieht. Es entsteht ein Paradoxon in der Weise, dass ei-
nerseits die Bedeutung informeller Bildungsprozesse und deren Orte gesehen
und diese in die Konzipierung von Bildungslandschaften einbezogen werden soll-
ten. Andererseits kénnen im Rahmen der Entwicklung und Konzipierung einer
Bildungslandschaft solche Orte eigentlich nicht wirklich durchgeplant und struk-
turiert werden, da dann keine informelle Bildung mehr stattfinden kann!

Die Einbeziehung informeller Bildungsorte und die Anerkennung informeller Bil-
dungsprozesse besonders im o6ffentlichen Raum in die Entwicklung einer Bil-
dungslandschaft kdnnte bedeuten, neben der Vernetzung und Kooperation der
Bildungsinstitutionen vielfaltige Gelegenheiten (Settings, s.u.) fur informelle Bil-
dungsprozesse zu schaffen. Der Deutsche Verein bezieht in diesem Zusammen-
hang auch Aspekte der Stadtplanung mit ein und spricht von einer breiten Nut-
zung des kommunalen Raums: ,Kommunale Bildungslandschaften sind nicht
dazu da, den Alltag von Kindern und Jugendlichen curricular zu verplanen. Sie
finden ihren gtiltigen Ausdruck vielmehr in einer umfassenden Nutzung und Ge-
staltung des kommunalen Raums als einer vielfaltig vernetzten, anregenden
Lern- und Lebensumgebung — auch fiir das ungeplante, in Alltagsvollziige einge-
bundene informelle Lernen® (Deutscher Verein 2009, S.16).

Die ,,Vernachldssigung der zivilgesellschaftlichen und der Aneignungs- Di-
mension in lokalen Bildungslandschaften* (Bradna u. a. 2010)

In der Auswertung des Projektes des Deutschen Jugendinstituts ,Lokale Bil-
dungslandschaften in Kooperation von Ganztagsschule und Jugendhilfe“ bekla-
gen die Autoren unter anderem, dass in den untersuchten lokalen Bildungsland-
schaften gerade die hier skizzierte Perspektive von informeller und non-formaler
Bildung nicht ausreichend thematisiert wird, so ,...muss aus Sicht der For-
scher/innen die Vernachlassigung der Subjekt- und Aneignungsperspektive als
wichtigstes Desiderat der Gestaltung lokaler Bildungslandschaften benannt wer-
den. Dies steht in scharfem Kontrast zur institutions- und regionstibergreifend
konsensuellen Benennung der Leitperspektive eines ,ganzheitlichen“ Lern- und
Bildungsversténdnisses. Untermauert wird dieser — gemessen an den vor Ort und
im Diskurs deklarierten Zielperspektiven kritisch zu sehende — Befund durch die
Tatsache, dass es in den Modellregionen bislang nicht zur verldsslichen und er-
wartbaren Beteiligung von Kindern und Jugendlichen bei allen sie unmittelbar
betreffenden Angelegenheiten kommt® (Bradna u. a. 2010, S. 7).

Die Anerkennung von Méglichkeiten eines ganzheitlichen Lernens in einem loka-
len Rahmen mit seinen scheint in den vom DJI untersuchten lokalen Bildungs-
landschaften keine groRe Rolle zu spielen: ,Ungeachtet der damit verbundenen
Betonung der Bedeutung von ,Selbstbildung“ und (ko-) konstruktivistischer Lern-
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theorie, schlagt sich diese Gestaltungsdimension nur wenig in den organisatio-
nalen Aktivitatsstrukturen nieder; dies gilt ganz speziell auch im Hinblick auf die
Leitlinie einer konsequenten, erwartbar und verlasslich gestalteten Implementie-
rung beteiligungsorientierter Planungsverfahren (Bradna u. a. 2010, S. 10).

Gerade die von den DJI Autoren bemangelten Aspekte kénnten durch eine Ko-
operation von Jugendarbeit und Schule in die entstehenden Bildungslandschaf-
ten eingebracht werden.

Dynamischer Raumbegriff und die Bedeutung des 6ffentlichen Raums

Die Grundlagen fir die Einbeziehung informeller Bildungsprozesse und damit
auch deren Orte in die entstehenden Bildungslandschaften sind damit gelegt.
Wie kann aber die Dynamik solcher Prozesse und wechselnder Orte in ein Kon-
zept einer ,Landschaft” einbezogen werden, das doch eher statisch wirkt?

Die Heterogenitat der Bildungsorte passt nicht zu dem weit verbreiteten stati-
schen Verstandnis einer Bildungslandschaft, so wie sie von Reutlinger kritisiert
wird (Reutlinger 2009). Er beklagt nicht nur die ,,unkritisch-harmonische Tradition®
des verwendeten Begriffs der Landschaft in diesem Zusammenhang, mit der
haufig Harmonie, Schénheit und Ganzheit verbunden wird. Entscheidend sind
seine raumtheoretischen Einwande gegen die Bildungslandschaftsdiskussion.
Ein zentraler Begriff ist hier der Bildungsort. Die Kinder und Jugendlichen bewe-
gen sich zwischen Orten, die in erster Linie geografisch verstanden werden. Hier
werden sie in zeitlichen Abfolgen beschult, beraten, betreut oder erzogen. Im
Konzept der Bildungslandschaften sollen die Orte systematisch zusammenge-
fuhrt werden. In dieser Diskussion wird ausgeblendet, dass es nicht nur territorial
unterschiedliche Bildungsorte gibt, sondern dass diese in einem hierarchischen
Sinne auch unterschiedlich positioniert sein kdnnen. So steht die Schule als Bil-
dungsort immer noch im Zentrum, wahrend die auferschulischen Bildungsorte
auf eine Zulieferfunktion reduziert werden kénnen. Reutlinger folgend baut die
Verkiurzung des Bildungsorts auf einen territorial definierten Raum auf einem ba-
nalen Raumversténdnis auf. Rdume werden als Behalter oder Container verstan-
den, die mehr oder weniger geschlossen sind. Notwendig ist dagegen ein flexib-
les Verstandnis von Rdumen als sich ,standig (re)produzierte Gewebe sozialer
Praktiken® (Reutlinger 2009), d. h. ein Raum, der sozial konstruiert wird. Mit die-
sem Raumverstandnis gerat bezogen auf die Bildungsorte in den Bildungsland-
schaften die unterschiedliche Raumqualitét in den Blick. Welche Ressourcen be-
inhalten sie, wie viel Handlungsoptionen sind mdglich?

Die Kritik Reutlingers am Begriff der Bildungslandschaft und die zumindest kon-
zeptionelle Berlcksichtigung von Lernwelten, die als Erweiterung des Begriffs
des Bildungsortes verstanden werden kénnen, geben Anlass, auch solche Bil-
dungsraume in den Blick zu nehmen, die weniger funktionale Bildungsorte, son-
dern vielmehr ,Ermdglichungsraume® (Reutlinger) fur Bildung sind. So wie in der
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Skizze von Wolfgang Zacharias aus den 80er Jahren auch informelle Orte in der
anregenden Lern- und Lebensumgebung eines Kindes nachgezeichnet wurden,
sollten auch kommunale Bildungslandschaften ungeplante und in Alltagsvollziige
eingebundene informelle Lernprozesse in den Blick nehmen, die weit Uber die
Bildungsinstitutionen hinausgehen. Auch wenn der Deutsche Verein noch keine
konkreten Vorschldage macht, wie die Einbeziehung solcher Orte und Bereiche
aussehen kann, deuten die Empfehlungen doch sehr stark auf eine Ausweitung
des Spektrums, der in einer Bildungslandschaft handelnden Akteure hin: ,Kom-
munale Bildungslandschaften sind daher immer auch Landschaften im konkret
rdumlichen Sinne und von daher Teil einer integrierten Raumentwicklungspla-
nung. Zumindest perspektivisch sind daher beispielsweise auch Akteure im Be-
reich der Wohnungswirtschaft, aber eben auch aus den bereits genannten wei-
teren fur Bildung wichtigen kommunalen Bereichen einzubinden. Auch fir diese
Gestaltungsperspektiven gibt es bereits erste Ansatze gelingender Praxis“ (Deut-
scher Verein 2009, S.15).

FUr die Beantwortung der Frage, wie besonders die fur Kinder und Jugendliche
als Bildungsorte bedeutsamen Bereiche des 6ffentlichen Raums in die Bildungs-
landschaften einbezogen werden kdnnen, sind Ansatze der Raumsoziologie hilf-
reich. Einen interessanten Beitrag zur Interpretation und Gestaltung des 6ffentli-
chen Raums leistet die moderne Raumsoziologie - insbesondere der von Martina
Léw entwickelte dynamische Raumbegriff, der die vielfach tradierte Trennung
von Subjekt und Raum Uberwindet: ,Meine These ist, dass nur, wenn nicht langer
zwei verschiedene Realitdten — auf der einen Seite der Raum, auf der anderen
die sozialen Guter, Menschen und ihr Handeln — unterstellt werden, sondern
stattdessen Raum aus der Struktur der Menschen und sozialen Guter heraus
abgeleitet wird, nur dann kénnen die Verdnderungen der Raumphanomene er-
fasst werden" (Léw 2001, S. 264). Rdume entstehen danach durch die Interaktion
von Menschen und kénnen fur diese unterschiedlich gestaltet sein. Insofern geht
Léw davon aus, ,dass an einem bestimmten Ort (als eindeutig bestimmbare so-
zialgeografische Lokalisierung, eine bestimmte Stelle unserer Erdoberflache) un-
terschiedliche Raume entstehen kdnnen, je nach dem, welche Bedeutungen,
Veranderungen Menschen den Orten verleihen. Raum ist eine relationale (An-
)Ordnung von Lebewesen und sozialen Gutern an Orten” (Léw 2001, S. 271).

Damit ist die Grundlage fur ein breites Verstandnis des 6ffentlichen Raums ge-
legt, das sich auch auf Bildungslandschaften beziehen ldsst. Der dynamische
Raumbegriff von Martina Low ist gut geeignet, unterschiedliche Qualitdten von
Raumen fur verschiedene Zielgruppen zu beschreiben und die rein funktionalis-
tische Definition von Rdumen zu Uberwinden. Dabei ist es notwendig zu wissen,
wie Kinder und Jugendliche den 6ffentlichen Raum nutzen, wie dabei verschie-
dene Raumqualitadten entstehen und mit welchen Interventionen und Elementen
Aneignungsprozesse unterstitzt werden kénnen. Mit dem Konzept der Raum-
aneignung (Deinet 2005) und der Operationalisierung des Aneignungsbegriffs
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lassen sich im 6ffentlichen Raum unterschiedliche Raumqualitaten aus Sicht von
Kindern und Jugendlichen interpretieren (vgl. Deinet 2005).

Auch virtuelle Rdume spielen fur Jugendliche heute eine besondere Rolle und
sind teilweise als Bestandteil des &ffentlichen Raumes zu interpretieren. Insbe-
sondere Chatrooms und soziale Netzwerkportale wie z.B. ,Facebook® werden
von Jugendlichen intensiv genutzt und bieten Kommunikationsmdglichkeiten, die
vergleichbar sind mit denen an gegenstandlichen Orten und in Rdumen in ihrer
Umwelt. So stellt etwa die Studie von Wagner (Wagner 2008) zum Medienver-
halten von Jugendlichen deutlich heraus, wie aktiv Jugendliche virtuelle Rdume
nutzen und welche Aneignungsmadglichkeiten damit verbunden sind. Einen wei-
tergehenden Aspekt in der Nutzung virtueller und gegensténdlicher RGume durch
Jugendliche stellt die Dimension der ,Verknupfung von Rdumen® (Léw 2001) und
der damit intendierten Verbindung von virtueller und direkter ,Face to Face-Kom-
munikation“ dar. Wagner bezeichnet virtuelle Welten, auch im Sinne eines stan-
digen Wechsels der Kommunikationsrdume, als Dorfplatze. Mit diesem Begriff
bezieht sie sich insbesondere auf die vielfaltigen Méglichkeiten, sich in virtuellen
Welten zu vernetzen: ,Die Befragten treten in Kommunikation miteinander, ver-
einbaren gemeinsame Aktivitaten, die dann sowohl online, als auch offline reali-
siert werden. In den quantitativen Ergebnissen wird deutlich, dass diese kommu-
nikativen Tatigkeiten viel Raum im Gebrauch multifunktionaler Medien einneh-
men“ (Wagner 2008, S. 209).

Auf der Grundlage eines dynamischen Raumbegriffes missen Bildungsland-
schaften deshalb weiter gefasst werden und kénnen sich nicht nur auf die Ver-
netzung von Bildungsinstitutionen beziehen. Die Einbeziehung weiterer Bil-
dungsorte - insbesondere im &ffentlichen Raum - und die Orte der informellen
Bildung machen eine interdisziplindre Sichtweise erforderlich, in der z. B. die
Stadtplanung viel starker ins Spiel kommt. Die Planung von Spielrdumen, Spiel-
platzen, 6ffentlichen Rdumen bis hin zur Umnutzung und Zwischennutzung von
Raumen kann die Grundlage fur die Entwicklung einer Bildungslandschaft sein,
die vielgestaltig ist, vielfaltige Settings unterscheidet und die Férderung formeller,
non-formaler und informeller Bildungsprozesse zum Ziel hat.
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Jugendarbeit: Settings fiir informelle Bildungs- und Aneignungsprozesse
schaffen

Die Paradoxie der Unplanbarkeit informeller Bildungsprozesse ist nicht aufzuhe-
ben. Aber mit dem Begriff des Settings bzw. der Schaffung von bildungsférdern-
den Settings kann eine Briicke zur Konzipierung von Bildungslandschaften inso-
fern gebaut werden, als glnstige Rahmenbedingungen geschaffen werden, die
informelle Bildungsprozesse férdern und méglich machen. Der Settingansatz
kommt aus der Gesundheitsférderung und beschreibt Strategien, wie die Lebens-
welten von Menschen so gestaltet werden kénnen, dass sie gesundheitsférdernd
wirken. ,Der Setting- Ansatz ermoglicht es zudem, Individuen und umweltbezo-
gene MalRnahmen (z. B. Freirdume in stadtischen Wohngebieten oder Schulhof-
gestaltung) miteinander zu verbinden® (Altgeld 2004, S. 27). Die alltagliche Le-
bensumwelt, die sich subjektiv als Lebenswelt gestaltet, wird in diesem Ansatz
als zentrale Rahmenbedingung flr die Entwicklung der Menschen begriffen und
damit auch fir die Gesundheitsférderung: ,Der Setting- Ansatz stellt eine Kern-
strategie zur Umsetzung der Gesundheitsférderung dar. lhr liegt die Idee zu-
grunde, dass Gesundheit kein abstraktes Ziel ist sondern im Alltag hergestellt
und aufrecht erhalten wird. Gesundheitsférderung muss in diesem Lebensalltag
ansetzen. Die Fokussierung auf definierte Sozialrdume, sei es das Quartier, der
Betrieb, die Schule oder das Krankenhaus, erméglicht es, die Zielgruppen und
Akteure genauer zu bestimmen, adaquate Zugangswege zu definieren und die
vorhandenen Ressourcen zu nutzen® (Altgeld, ebd.).

Mit Hilfe des Settingansatzes kénnen im Rahmen der Konzipierung einer Bil-
dungslandschaft sowohl Bildungsprozesse als auch Orte in den Blick kommen,
die jenseits der institutionalisierten Bildungsbereiche informelle und non-formelle
Bildung zulassen. Der Settingansatz sieht es vor, 6ffentliche Rdume (z.B. Spiel-
plétze) so zu gestalten, dass sie Rahmenbedingungen fir informelle Bildungs-
prozesse mdglich machen. Damit gerat auch der 6ffentliche Raum in den Blick
der Bildungslandschaften mit der Frage, wie diese konzipiert werden kénnen.

Die Jugendarbeit ist durch ihre institutionellen Rahmenbedingungen - insbeson-
dere durch das Prinzip der Offenheit und der konkreten Gestaltung der Einrich-
tungen mit ihren Offenen Bereichen - fir Jugendliche ein wesentlicher Teil des
offentlichen Raumes. Viele Einrichtungen arbeiten institutionstibergreifend im 6f-
fentlichen Raum, etwa durch die Unterstitzung von Cliquen in Parks etc. oder
den Aufbau von Treffmdglichkeiten im 6ffentlichen Raum (s. u.).

Eine sozialrdumliche Jugendarbeit versteht subjektive Bildungsprozesse insbe-
sondere als sozial-raumliche Aneignungsprozesse, die eingelagert sind in den
gesellschaftlichen Rdumen bzw. den Rdumen, die sich Kinder und Jugendliche
schaffen. Diese stehen oft im Gegensatz zu den offiziell institutionalisierten Bil-
dungsréaumen und orten, so wie sie derzeit in der Diskussion um die lokalen Bil-
dungslandschaften vorrangig diskutiert werden. Der Beitrag der Offenen Kinder-
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und Jugendarbeit kann auf der Grundlage des Aneignungskonzeptes darin be-
stehen, Bildungsorte und -rdume mehrdimensional zu denken und fur die Diskus-
sion von lokalen/regionalen oder kommunalen Bildungslandschaften nutzbar zu
machen. Das ,wilde Lernen® (Béhnisch 2002), die aneignungstheoretisch beson-
ders wichtige Funktion der Veranderung von Situationen und Raumen kann so
sichtbar gemacht und in die Diskussion eingebracht werden. Fir die Diskussion
um kommunale/regionale/lokale Bildungslandschaften geht es deshalb auch da-
rum, den 6ffentlichen Raum mit einzubeziehen, weil dieser als Aneignungs- und
Bildungsraum zu verstehen ist. Stadtentwicklung und Stadtplanung als Hauptge-
stalter/innen dieses Raumes sind deshalb in diese Diskussion zu integrieren.

Mit dem Begriff der Raumaneignung wird eine Programmatik sozialpadagogi-
schen Handelns verbunden in Form von Projekten und Aktionen, die Kinder und
Jugendlichen in neue Handlungssituationen und Rdume bringen, um sie sicherer
im Umgang mit fremden Menschen und fir sie neuen Rdumen zu machen. Er-
lebnispddagogische Projekte bieten dazu ein geeignetes Medium. Die Férderung
sozialrdumlicher Aneignung bezieht sich aber nicht nur auf die Méglichkeiten der
Freizeitpéddagogik, Jugendarbeit und Erlebnispddagogik im engeren Sinne ihrer
eigenen Rdume und Angebote, sondern auch auf die Chance einer sozialraum-
lich-, aneignungs- und bildungsorientierten Arbeit mit Kindern und Jugendlichen,
die sich fur die Revitalisierung 6ffentlicher R&ume und die Schaffung jugendkul-
tureller RGume einsetzt. Eine solche Mandatsfunktion kann besonders die Kin-
der- und Jugendarbeit dann bernehmen, wenn sie sich nicht nur an Besucher/in-
nen und Mitgliedern orientiert, sondern an den Kindern und Jugendlichen eines
Sozialraums insgesamt.

So kann die Kinder- und Jugendarbeit durch Schaffung von Settings fur unter-
schiedliche Gelegenheiten und R&ume im 6ffentlichen Raum z.B. Treffmdglich-
keiten schaffen und Verknupfungsmoéglichkeiten zwischen verschiedenen Sze-
nen und Cliquen herstellen. Besonders die Mobile Jugendarbeit im &ffentlichen
Raum kann dabei Aneignungs- und Bildungsmdglichkeiten auf sehr unterschied-
lichen Ebenen ermdéglichen. Hierbei geht es etwa um die Beteiligung der Jugend-
lichen bei der Suche nach geeigneten Platzen fur die Errichtung von Gberdachten
Treffs im 6ffentlichen Raum sowie deren konkrete Gestaltung und Nutzung durch
unterschiedliche Gruppierungen (Deinet u. a. 2009).

Das folgende Beispiel zeigt ein solches Setting: Hierbei geht es in erster Linie um
die Beteiligung der Jugendlichen bei der Suche nach geeigneten Platzen fiur die
Errichtung von tGberdachten Treffs im 6ffentlichen Raum (vgl. Deinet u. a. 2009).

In dem stadtelbergreifenden Grol3projekt ,Betreten Erlaubt® wurde in zwei Eva-
luationsrunden insbesondere die Beteiligung der Jugendlichen untersucht. Zu-
satzlich standen die Chancen und Probleme der Intervention der Fachkrafte im
Fokus, die zwischen Stadtverwaltungen, Politik, Ordnungsadmtern, Polizei, An-
wohnern und den betroffenen Jugendlichen agieren missen. In den untersuchten
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Projekten konnten Aneignungs- und Bildungsmoglichkeiten auf unterschiedli-
chen Ebenen beschrieben werden:

In den eher an der praktischen Umsetzung orientierten Projekten fanden Aneig-
nungsprozesse durch physische Arbeiten am Ort und die Auseinandersetzung
um praktische und gestalterische Aspekte statt. Hierbei standen motorische, ge-
genstandliche und gestalterische Aneignungsformen im Vordergrund. In den vor-
rangig planungsorientierten Projekten fanden Aneignungsprozesse insbeson-
dere in Zusammenhang mit der Auswahl der moéglichen Projektstandorte statt.
Uber einen intensiven Diskurs, Visualisierungen und Prasentationen der eigenen
Ideen konkretisierten die Jugendlichen ihre Vorstellungen von einem eigenen Ju-
gendtreff und konnten so die Entscheidungen der Offentlichkeit beeinflussen und
nachvollziehen.

Aneignungsprozesse waren haufig auf der sprachlichen und kognitiven Ebene zu
beobachten, also besonders im Bereich der Aneignung sozialer und kultureller
Kompetenzen. Dies reicht bis hin zum Bereich der politischen Bildung, in dem
Jugendliche nachhaltige Erfahrungen auch im politischen Bereich machen und
sich damit wichtige Kompetenzen aneignen. In einem der Projektstandorte zeig-
ten die Jugendlichen angeregt durch das Projekt verstarktes Interesse am kom-
munalen Geschehen und fingen an, Berichte in der Tageszeitung zu lesen. Stark
auf konkrete Gestaltung bezogene Projekte entwickelten sich weniger stark als
Beteiligungsprojekte, sondern hatten mehr den Charakter eines padagogischen
Angebots. Dies erschlief3t ebenfalls Aneignungsmaéglichkeiten, macht aber keine
weiterflihrenden Beteiligungserfahrungen maéglich.
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8 Aneignung und virtuelle Rdume (mit Ahmet Derecik und
Christina Muscutt)'®

Sozialrdumliche Aneignung und Medien

Das Konzept der sozialrdumlichen Aneignung kann nicht nur auf die Aneignung
von Medienwelten tbertragen werden, vermutlich ist sie auch zukunftweisend fur
eine Theoriebildung zur Aneignung interaktiver Medien. Zum einen, weil die
grundlegende Aneignungsdimension der Aneignung von motorischen bzw. me-
dialen Fahigkeiten und die Aneignungsdimensionen aus den sozial6kologischen
Raumvorstellungen (Erweiterung des Handlungsraums, Veranderung von Situa-
tionen und Verknipfung von Inseln) auf Medienwelten Gbertragbar sind. Léw
(2001, S. 100) geht davon aus, dass die Muster der Raumaneignung aus dem
offentlichen Raum in Medienwelten zielgerichtet wiederholt werden, insbeson-
dere die Verknipfung von Inseln: ,Was jedoch die Kinder und Jugendlichen be-
trifft, die mit Cyberspace-Technologien aufwachsen, so ist meine Schlussfolge-
rung, dass in virtuellen R&umen systematisch wiederholt wird, was bereits in der
verinselten Raumaneignung vorgegeben wird: Die Bezugnahme auf einen nicht
einheitlichen Raum* (L6éw 2001, S. 157).

Zum anderen eignet sich das Konzept der sozialrdumlichen Aneignung zur Erfor-
schung von Medienaneignung, da der erweiterte Aneignungsansatz ihren Ur-
sprung in den neuen Medien und Technologien besitzt. Erst aufgrund dieser kam
es zur Berucksichtigung neuer Raumvorstellungen und damit zur Aktualisierung
des (Sozial-)Raumbegriffs und des Aneignungskonzepts. Nach heutigen Raum-
vorstellungen findet die Entwicklung und Sozialisation von Heranwachsenden
nicht nur in 6ffentlichen Rdumen statt, sondern auch in Medienwelten. Die Sozi-
alisationsforschung und auch die Jugendmedienforschung stellen infolgedessen
Ubereinstimmend fest, dass Medien eine wichtige Sozialisationsinstanz bilden
(vgl. Hurrelmann & Ulich 1999). Die Sozialisation durch Medien wird, neben Fa-
milie, Schule und Gleichaltrigengruppen, sogar als eine eigenstédndige Medienso-
zialisation erkannt (vgl. Hurrelmann 1994).

Bezogen auf eine Untersuchung von Aneignungsverhalten in Medienwelten soll-
ten aus einer objektorientierten Perspektive erst die Tatigkeiten von Heranwach-
senden im Umgang mit den neuen Medien beschrieben werden. Anschliel3end
sollten die Tatigkeiten aus einer subjektorientierten Perspektive unter theoreti-
schen und empirischen Gesichtspunkten hinsichtlich sozialrdumlicher Aneig-
nungsprozesse analysiert werden. Durch diese Vorgehensweise kann eine struk-
turbezogene Kinder- und Jugendforschung mit einer akteursbezogenen Kinder-

16. Erweiterte Fassung des Beitrags: Deinet, Ulrich/Derecik, Ahmet (2013) Das Konzept der
sozialrdumlichen Aneignung und die neuen Medien, in: Hartung, Anja et.al (Hrsg) (2013)
Das handelnde Subjekt und die Medienpadagogik Festschrift fir Bernd Schorb, Barleben
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und Jugendforschung vereint werden (vgl. Honig, Leu & Nissen 1996). Einer re-
lationalen raumtheoretischen Untersuchung folgend, kénnen die aus den Wech-
selbeziehungen zwischen R&umen und Heranwachsenden gewonnenen Er-
kenntnisse dann zum einen zur Erweiterung des Wissens Uber die Medienwelten
fuhren und zum anderen das Wissen Uber die Heranwachsenden in Bezug auf
den Umgang und die Bedurfnisse mit neuen Medien erweitern.

Wenn eine Medien- Aneignungsforschung auf der Basis des Konzepts der sozi-
alrdumlichen Aneignung erfolgen soll, ist es ratsam nicht nur einzelne objektive
oder subjektive Ausschnitte zu betrachten, sondern vielmehr die Dialektik zwi-
schen einem strukturbezogenen und akteursbezogenen Medienhandeln zu be-
racksichtigen (vgl. Schorb 1995, S. 10f.). Medienaneignungsforschung sollte also
um ein kontextuelles Verstehen bemuiht sein, was auf einer methodologischen
Ebene mit einer starken Subjektorientierung und damit mit qualitativen und sinn-
verstehenden Forschungsanséatzen einhergeht (vgl. Schorb & Theunert 2000).
Die Studie von Wagner (2008) zum Medienhandeln in Hauptschulmilieus hat in
diesem Bereich eine Vorarbeit geleistet. Anhand einiger ausgewahlter Ergeb-
nisse wird aufgezeigt, wie die Aneignung von virtuellen Rdumen mit Hilfe des
Konzepts der sozialrdumlichen Aneignung erfasst werden kann.

Aus Sicht der Jugendlichen geht es in der Nutzung von Rdumen um die Raum-
qualitdten (die sich auch als Gefahren &ul3ern kénnen), die durch Aneignungs-
prozesse entstehen. Zu den zentralen Rdumen von vielen Jugendlichen gehéren
vordefinierte Orte wie u. a. McDonalds, 6ffentliche Griinanlagen und selbst ge-
schaffene ,Treffpunkte“. Als Treffpunkte dienen zunehmend auch virtuelle
Raume, wenn diese zuganglich sind und Interaktion und Kommunikation ermég-
lichen. Dass sich materielle und virtuelle Rdume nur in gewisser Weise verglei-
chen lassen, erscheint evident, wenn man von dem Faktor der Kérperlichkeit aus-
geht, der sich in den gegenstandlichen Rdumen materialisiert, in den virtuellen
aber nur symbolisiert. Aus einer sozial-, sport- und medienpadagogischer Sicht
kann untersucht werden, inwieweit Jugendliche mediale Rdume nutzen. Auch
wenn hier die Kommunikation im Internet nicht mit der ,Face-to-Face-Kommuni-
kation“ gleichgesetzt werden soll, ergeben sich aus der Studie von Wagner
(2008) zum Medienhandeln in Hauptschilermilieus doch zahlreiche Hinweise auf
Aneignungsverhalten in virtuellen Rdumen, die eine Analogie aufweisen zum An-
eignungsverhalten in 6ffentlichen Raumen.

Zunéachst muss davon ausgegangen werden, dass eine erfolgreiche Erweiterung
der motorischen Fahigkeiten im Umgang mit Computern und dem Internet erfolgt
sein muss, da die Jugendlichen eigentatig in der Lage sind sich mit virtuellen
Raumen zu verbinden. Sie besitzen meist einen hauslichen Zugang zum Internet
und bringen das dazu notwendige technische Know-How mit. Dabei zeigen sich
einige Heranwachsende sehr zielstrebig im Hinblick auf eine sukzessive Erwei-
terung ihrer motorischen bzw. medialen Fahigkeiten. Diese Zielstrebigkeit bei der
Erweiterung des Umgangs mit dem Internet ,korrespondiert mit der Suche nach
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Anerkennung, da diesen Fahigkeiten unter gleichaltrigen hohe Bedeutung zuge-
schrieben wird® (Wagner 2008, S. 212).

Die Erweiterung des Handlungsraums ist eine in zahlreichen Situationen beo-
bachtete dominante Handlungsform der Jugendlichen. Von zentraler Bedeutung
ist dabei, dass die Jugendlichen ihren Raum durch Kontaktaufnahmen in Chat-
rooms und Portalen erweitern und nicht in ihrem vertrauten Terrain verbleiben.
Reizvoll ist dabei der Kontakt zu Fremden, die einer Erweiterung des eigenen
Freundes- und Bekanntenkreises dient (vgl. Wagner 2008, S. 215). Motiv ist aber
auch, dass die Grol3e des zur Schau gestellten Freundeskreises eine hohe Be-
deutung hat (vgl. Struckmeyer 2010). Eine Erweiterung des Handlungsraums
spielt z.B. auch fur Madchen ohne hduslichen Internetzugang eine wichtige Rolle.
Sie erobern sich trotz dieser begrenzten Méglichkeiten alternative Zugangswege
zum Internet. Es lasst sich vermuten, dass die sogenannte ,digital divide® nicht
ausschlieBlich Gber die Zuganglichkeit thematisiert werden kann (vgl. Kutscher
2010). Besonders Madchen aus Migrantenfamilien kénnen Formen der Raum-
aneignung im Internet fir sich nutzen: ,Gerade jene Madchen mit Migrationshin-
tergrund, die in ihrem Umfeld mit Restriktionen (z. B. was die Zugénge zum In-
ternet betrifft, oder familidre Regelungen zur Begrenzung des Kontaktes nach
aufden) umgehen mussen, entwickeln in ihrem medialen Alltag Strategien um ihre
Handlungsspielrdume zu erweitern. Sie erweisen sich als zielstrebig und kreativ,
sie finden Mittel und Wege, sich virtuelle Medienwelten zu erschliel3en (z. B. Gber
alternative Zugangsorte tUber Freundinnen und Freunde oder im Internetcafé),
die ihnen nicht so leicht zugénglich sind wie den Jungen® (Wagner 2008, S. 218).

Die Aneignungsdimension der Veranderung von Situationen scheint vor allem
wahrend Computerspielen eine Rolle zu spielen, bei dem die Lebenswelten der
Spielfiguren gestaltet werden kénnen: ,Die Méglichkeit im Skaterspiel Tony Hawk
eigene Parcours zu erstellen und damit selbst Aufgaben zu definieren, wird mehr-
fach positiv herausgestellt. So berichtet ein 13-Jahriger von einem ActionAdven-
ture, bei dem man neue Level designen kénne und sich damit gegenseitig her-
ausfordern, ein anderer 13-Jahriger ist begeistert von der Méglichkeit, auf einem
Counter- Strike- Server neue Maps zu erstellen“ (Wagner 2008, S. 126).

Die Mdglichkeit Szenarien selbst herzustellen und zu gestalten, kénnte von Ju-
gendlichen positiv wahrgenommen werden, weil sie sich in diesen virtuellen Rau-
men aktiv als Gestalter erleben kénnen. Dadurch erfahren sie bedeutende
Selbstwirksamkeitserfahrungen und Handlungsféhigkeit. Diese padagogisch
héchst entwicklungsdienlichen Erfahrungen werden vielen Jugendlichen in 6f-
fentlichen Rdumen verwehrt. Sie werden in Stéddten meist an den Rand gedréngt
und erleben den &ffentlichen Raum fir sich als verregelt (vgl. Reutlinger 2003).
Die Verdrangung Jugendlicher aus dem &ffentlichen Raum ist ein breites gesell-
schaftliches Problem, was dazu fihrt, dass sich Jugendliche vermutlich in virtu-
elle Rdume zurtickziehen (vgl. Deinet, Okroy, Dodt & Wisthof 2009).
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Eine naheliegende Aneignungsdimension in virtuellen Rdumen ist die Verknip-
fung von R&umen und der damit intendierten Verbindung von virtueller und direk-
ter, Face-to-Face Kommunikation. Diese wird anscheinend oft im Internet verab-
redet, auch im Sinne eines stdndigen Wechsels der Kommunikationsrdume.
Wagner (2008) bezeichnet virtuelle Welten auch als Dorfplatze. Mit diesem Be-
griff bezieht sie sich insbesondere auf die vielfaltigen Moglichkeiten, sich in virtu-
ellen Welten zu vernetzen: ,Die Befragten treten in Kommunikation miteinander,
vereinbaren gemeinsame Aktivitaten, die dann sowohl online, als auch offline re-
alisiert werden. In den quantitativen Ergebnissen wird deutlich, dass diese kom-
munikativen Tatigkeiten viel Raum im Gebrauch multifunktionaler Medien einneh-
men“ (Wagner 2008, S. 209).

Auch der von L6w (2001) betonte Aspekt der systematischen Wiederholung von
Raumaneignung als Verknipfung von Radumen kann von Wagner (2008) in virtu-
ellen Rdumen beobachtet werden. Im Sinne der sozial-6kologischen Modelle
kénnte man ebenso von einer virtuellen Dimension der 6kologischen Peripherie
sprechen: ,Insbesondere fir Heranwachsende mit Migrationshintergrund bieten
virtuelle Rdume Vorteile, da sie auch Uber gro3e Entfernungen am Leben der
Familienmitglieder teilhaben kénnen, weil damit eine direkte Kommunikation sehr
einfach zu realisieren ist® (Wagner 2008, S. 219).

Besonders interessant sind Hinweise auf die Fahigkeit vieler Jugendlicher, sich
gleichzeitig in verschiedenen Rdumen zu bewegen bzw. die unterschiedlichen
sozial-rAumlichen Mdglichkeiten sehr selbstverstandlich miteinander zu verknip-
fen: ,Fur viele Befragte sind gerade die kommunikativen Strukturen etwas Selbst-
verstandliches und sie nehmen diese als Bestandoteil ihres Alltags wahr. Die ver-
sierten unter ihnen wechseln die Kommunikationssphéaren, je nachdem mit wem
sie gerade in Kontakt treten wollen. So nutzen sie bestimmte Rdume, bei denen
sie davon ausgehen, doch diejenigen zu treffen, mit denen sie gerade zu tun
haben wollen“ (Wagner 2008, S. 219).

Die Aneignung von Raum bedeutet fur Kinder und Jugendliche nicht nur die An-
eignung schon vorhandener und vorstrukturierter Rdume, sondern auch die
Schaffung eigener Rdume (Spacing). Die Aneignung als Spacing ist im Zusam-
menhang mit virtuellen Rdumen stets gegeben, da sich die Jugendlichen mit der
Verbindung, z. B. mit Chatrdumen oder Online-Spielen, sich virtuelle Rdume er-
schaffen in denen sie miteinander kommunizieren und/oder spielen...
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Empirie: Die neuen Medien in der Lebenswelt von Jugendlichen

Bei der Befragung durch ,,Zeitbudgets® wird von den Kindern und Jugendlichen eine
Ubersicht erstellt, welchen Titigkeiten sie im Laufe eines Tages bzw. einer Woche nach-
gehen. Aus einem Katalog mit verschiedenen Alltagstitigkeiten konnen diese ausgewéhlt
und in eine Art Stundenplan mit unterschiedlichen Zeitfenstern eingetragen werden. So
entsteht eine exemplarische Ubersicht iiber den typischen Tagesablauf der teilnehmenden
Kindern und Jugendlichen, so dass insbesondere die Gestaltung der Freizeit im Tagesab-
lauf durch einzelne Tétigkeiten beschrieben werden kann.

Zeitbudget
Geschlecht m/w: Alter:

1. Schule (Schulweg, Unterricht, AG's) 7. Hausarbeit (z.B. Zimmer aufrdumen)
2. Hausaufgaben, Nachhilfe, Lernen 8. Arbeiten/lobs
3. Kinder-undJugendeinrichtungen (z.B. Juze etc.) 9. Chillen, Abhangen, Musik horen
4. Medien|z.B. PC, Handy, TV, Konsale) 10. Sonstiges (z.B. Langeweile)
5. Freundetreffen{z.B.Shoppen, draufensein} 11. Schlafen
6. Vereine, Hobbies 12. Mahlzeiten/Essen

Uhrzeit Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag Uhrzeit Samstag Sonntag

Nr.  Begriff Nr.  Begriff Nr.  Begriff Nr.  Begriff Nr.  Begriff Nr.  Begriff | Nr.  Begriff

6-8 Uhr 8-13 Uhr

8-14 Uhr 13-16 Uhr

14-16 Uhr 16-18 Uhr

16-18 Uhr 18-20 Uhr

18-20 Uhr 20-22 Uhr
20-22 Uhr 22-24 Uhr

(Quelle: Forschungsstelle fiir sozialraumorientierte Praxisforschung und Entwicklung [FSPE]: Fragebogen
»Zeitbudget®)

Exemplarische Ergebnisse der Zeitbudget-Abfrage

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf eine Studie in einer nordrhein-west-
falischen Grofstadt, an der u. a. mehr als 300 Jugendliche an weiterfiilhrenden
Schulen mit dem ,Methodenset Schule“ einbezogen und befragt wurden. Im Fol-
genden werden die Ergebnisse der Methode ,Zeitbudget* exemplarisch darge-
stellt.

Die graphische Darstellung des Zeitbudgets ermdglicht eine nach Zeitfenstern
gegliederte Aufschlisselung des Tagesablaufs der Kinder- und Jugendlichen. Mit
Hilfe des vorgegebenen Katalogs von unterschiedlichen Alltagstétigkeiten (s.o.)
kann ein Ranking der ,Top 3“-Téatigkeiten der Befragten erstellt werden, die sich
nach den Merkmalen Altersstufe und Geschlecht darstellen lassen. DarUber hin-
aus ist es moglich, eine Unterscheidung zwischen den Tatigkeiten in den Tages-
ablaufen unter der Woche und am Wochenende zu treffen.
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Jungen, 13 bis 15 Jahre

N (Befragte) = 76 [5 Antworten mdglich] [380 Nennungen 100%]

Top 3 der Tatigkeiten von Montag bis Freitag

Anzahl der Anzahl der Anzahl der
1 2 3
Nennungen Nennungen Nennungen
6-8 Uhr | Schule 211 Schiafen 94 Stylen/Kor- | ¢4
perpflege
8-12 Uhr | Schule 375 Stylen/ Korper- | 5
pflege
12-14 Hausaufgaben/ Mahlzeiten/
Schule 316 Nachhilfe/ 16 Essen/ Ko- 12
Uhr
Lernen/ Lesen chen
14-16 Hausaufgaben/ Mahlzeiten/
Schule 84 Nachhilfe/ 72 Essen/ Ko- 54
Uhr
Lernen/Lesen chen
Hausaufga-
16-18 Freunde 63 Computerspiele/ 62 ben/ Nach- 38
Uhr treffen Spielekonsole hilfe/  Ler-
nen/Lesen
PC
- . Mahlzeiten/
18-20 (z.B. .C.Jha.t— 65 Abhangen/Nichts 59 Essen/ Ko- 48
Uhr ten, fur die tun chen
Schule)
Computer-
20-22 TV/ Fernse- 136 F".C (g.B. Chatten, 44 splgle/ 41
Uhr hen fur die Schule) Spielekon-
sole
2294 PC (z.B.
Schlafen 273 TV/Fernsehen 32 Chatten, fur 10
Uhr .
die Schule)

(Quelle: Forschungsstelle fur sozialraumorientierte Praxisforschung und Entwicklung [FSPE]:
Forschungsbericht 2012 - unveréffentlichtes Dokument)
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Madchen, 13 bis 15 Jahre, Top 3 der Tatigkeiten von Montag bis Freitag

N (Befragte) = 65 [5 Antworten méglich][325 Nennungen= 100%]

Anzahl der Anzahl der Anzahl  der
1 2 3
Nennungen Nennungen Nennungen
6-8 Uhr | schule 162 Stylen/ Korper- | 5 Schiafen 45
pflege
8-12 Uhr | Schule 322 Stylen/  Korper-| , Abhangen/ 1
pflege Nichts tun
Hausaufgaben/
12-14 Uhr | Schule 284 Nachhilfe/ 12 Musik horen 9
Lernen/Lesen
. Hausaufgaben/
14-16 Uhr | Schule 83 Mahizeiten/  Es-| 75 Nachhilfe/ |60
sen/Kochen
Lernen/Lesen
Hausaufgaben/ .
16-18 Upr | Freunde tref- 1o, Nachhilfe/  Ler- | 43 Mahizeiten/ Es- | 5
fen sen/ Kochen
nen/Lesen
18-20 Unhr | FTeUNde ref-| 75 PC (2.8, Chatten, | 4 Musik héren |31
fen fur die Schule)
20-22 Unr | TV Femse-| 4 PC (2.B. Chatten, | ,; Freunde treffen | 32
hen fur die Schule)
22-24 Uhr | Schlafen 247 Musik héren 27 TV/Fernsehen |16

(Quelle: Forschungsstelle fir sozialraumorientierte Praxisforschung und Entwicklung [FSPE]:
Forschungsbericht 2012 - unverdéffentlichtes Dokument)

Wahrend der Zeit bis 16 Uhr nachmittags zeigt sich, dass der Alltag der 13- bis15-
jahrigen Schiuler/innen gleichermalen durch die Tatigkeiten ,Schule® und ,Haus-
aufgaben/ Nachhilfe/ Lernen/ Lesen® gekennzeichnet ist. Ab 16 Uhr werden je-
doch geschlechtsspezifische Tendenzen in der Freizeitgestaltung deutlich.
,Freunde treffen“ (drauflen oder zu Hause) ist sowohl bei Jungen (63 Nennun-
gen) als auch bei den Madchen (92 Nennungen) die am haufigsten genannte
Freizeitaktivitdt zwischen 16 und 18 Uhr. Wahrend bei den Madchen im Zeitfens-
ter von 18 bis 20 Uhr ebenfalls ,Freunde treffen als ,Top 1“ der Tatigkeiten auf-
gefuhrt wird, zeigt sich bei den Jungen, dass die Mediennutzung im Vordergrund
steht. Die Kategorie ,PC-Nutzung“ beschreibt hier lediglich Medienaktivitaten
ohne Computerspiele. Spielekonsolen und Computerspiele fallen bei den Mad-
chen am gesamten Nachmittag nicht unter die ,Top 3" der genannten Tatigkeiten.
Bei den Jungen nehmen insbesondere virtuelle Spiele einen hohen Stellenwert
ein (16 - 18Uhr: ,Top 2 mit 62 Nennungen; 20 — 22 Uhr: ,Top 3 mit 41 Nennun-

gen).
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Jungen, 16 bis 18 Jahre

Top 3 der Tatigkeiten am Wochenende

N (Befragte) = 39 [5 Antworten mdglich] [195 Nennungen = (100%]

Anzahl der Anzahl der Anzahl der
1 2 3
Nennungen Nennungen Nennungen
. Computer-
68 lschiafen 59 Stylen/ Korper- | |, spiele/ Spiele- | 5
Uhr pflege
konsole
812 1 Schlafen 45 Computerspiele/ | Musik héren 4
Uhr Spielekonsole
1214 1 Seniafen 20 Computerspiele/ |, TV/Fernsehen |7
Uhr Spielekonsole
14-16 Mahlzeiten/ PC Computer-
Uhr Essen/Ko- 13 (z.B. Chatten, fiur| 11 spiele/ Spiele-| 9
chen die Schule) konsole
PC (z.B. .
1618 | chatten,  fur [ 16 Computerspiele, | ;5 Freunde treffen |8
Uhr . Spielekonsole
die Schule)
18-20 PC (z.B. Computer-
Chatten, flr|22 Freunde treffen 14 spiele/ Spiele-| 9
Uhr .
die Schule) konsole
PC (z.B. .
20-22 | cpatten  fur | 20 Computerspiele/ | g TV/Fernsehen |8
Uhr . Spielekonsole
die Schule),
Computer- PC
22- spiele/ (z.B. Chat
24  |Schlafen |33 . 8 o |8
Spielekon- ten, fur die
Uhr
sole Schule)

(Quelle: Forschungsstelle fur sozialraumorientierte Praxisforschung und Entwicklung [FSPE]:
Forschungsbericht 2012 - unveréffentlichtes Dokument)
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Madchen, 16 bis 18 Jahre,

Top 3 der Tatigkeiten am Wochenende

N (Befragte) = 36 [5 Antworten méglich][180 Nennungen=100%]

Anzahl der

Anzahl der

Anzahl der

! Nennungen 2 Nennungen 3 Nennungen

6-8 Schiafen 62 Abhangen/Nichts 2 Stylen/ Korper- 1
Uhr tun pflege
8-12 Stylen/ Koérper- Mahlzeiten/ Es-
Uhr Sl 4 pflege g sen/  Kochen e
12-14 Schiafen 14 Mahlzeiten/ Es- 14 Stylen/ Korper- 7
Uhr sen/ Kochen pflege

Computer-
14-16 | Freunde . . .
Uhr treffen 14 Hobbies 8 spiele/ Spiele- |7

konsole
16-18 | Freunde 20 In Kneipe/Café/ Im- - Mahlzeiten/ Es- 7
Uhr treffen biss gehen sen/ Kochen
18-20 | Freunde Mahlzeiten/ Es-
Uhr treffen 21 sen/Kochen 8 TV/Femsehen |5

Hausaufga-
20-22 | TV/ Femse-| ben/Nachhilfe/ Ler- | 11 Schlafen 10
Uhr hen
nen/Lesen

22-24 .
Uhr Schlafen 48 Arbeiten/Jobben 6 TV/Fernsehen |5

(Quelle: Forschungsstelle fir sozialraumorientierte Praxisforschung und Entwicklung [FSPE]:
Forschungsbericht 2012 - unverdéffentlichtes Dokument)

An den Wochenenden geben Madchen und Jungen gleichermalen ,Schlafen”
als erstgenannte Aktivitat im Zeitrahmen von 6 bis 14 Uhr an. Besonders domi-
nant zeigt sich bei den Jungen die Mediennutzung als Freizeitgestaltung am
Nachmittag. Von 16 bis 22 Uhr steht die Computernutzung an erster Stelle, ge-
folgt von ,Computerspiele/ Spielekonsolen® und ,Freunde treffen” an zweiter
Stelle. Im gesamten Nachmittagsbereich zeigt sich unter den ,Top 3“ eine grol3e
Préasenz von unterschiedlicher Mediennutzung. Die Freizeitgestaltung der Wo-
chenenden ist bei den Madchen hauptséchlich durch gemeinsame Treffen mit
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Freunden gestaltet. ,Hobbies" ,In Kneipen/ Cafés/ Imbisse gehen® sowie “Haus-
aufgaben® oder ,TV/ Fernsehen® spielen ebenfalls eine wichtige Rolle. Die Nut-
zung von Computerspielen wird von lediglich sieben Madchen genannt (14 — 16
Uhr), die alleinige Nutzung des Computers spielt keine Rolle in den drei wichtigs-
ten genannten Téatigkeiten.

Die Ergebnisse der Jugendbefragung mit Hilfe des Zeitbudget-Verfahrens zei-
gen, wie Uberaus stark die neuen Medien die Lebenswelten von Jugendlichen
dominieren; insbesondere in den Hauptangebotszeiten der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit stehen sie ganz oben auf der ,Tétigkeitenliste®. Trotz geschlechts-
spezifischer Unterschiede nutzen beide Geschlechter die neuen Medien am
Nachmittag, besonders in den Abendstunden und an den Wochenenden in inten-
siver Form. Wahrend Jungen dabei mehr Zeit mit Computerspielen verbringen,
nutzen Madchen Computer und das Internet dagegen haufiger fir kommunikative
Aktivitaten, wie z.B. im Rahmen von Online-Communitys (vgl. mpfs 2011).

Virtuelle Raume als Herausforderung fiir die Kinder- und Jugendarbeit

Eine sozialrdumlich orientierte Soziale Arbeit muss es sich insgesamt zur Auf-
gabe machen, ,neue Rdume" und somit vor allem ,virtuelle Rdume* in der Le-
benswelt von Kindern und Jugendlichen genauer zu betrachten, um diese in die
weitere Entwicklung mit einzubeziehen. Bei der Betrachtung von Aneignungspro-
zessen und Nutzungsverhalten im Bereich der neuen Medien reichen jedoch aus-
schliel3lich quantitativ erhobene empirische Forschungserkenntnisse als Grund-
lage fur eine weitere Konzeptentwicklung nicht aus. In Anlehnung an die Analyse-
und Befragungsmethoden der Lebensweltanalyse miissen spezielle Methoden
fur die Untersuchung von Nutzungen in virtuellen Radumen hergeleitet werden,
die als aktivierende und partizipative Befragungsmethoden auch in der Praxis der
Arbeit eingesetzt werden kdnnen. Gerade aufgrund des hohen Stellenwerts der
Medien im Tagesablauf darf nicht nur untersucht werden, was sich genau hinter
der Mediennutzung verbirgt, sondern auch, wie bestimmte Medien- und Internet-
funktionen genutzt werden, insbesondere weil jugendliche Nutzungstendenzen
sich durchaus von denen der Erwachsenen unterscheiden kénnen. Speziell zu
betrachten sind hierbei auch die Aneignungsprozesse in Sozialen Netzwerken/
Online Communitys, die flr Jugendliche eine essenzielle Rolle spielen (vgl. Me-
dienpadagogischer Forschungsverband Studwest 2011).

Sozialraum- und Lebensweltanalysen missen die Qualitadten Sozialer Netzwerke
genauer beleuchten, um zum einen aufzuzeigen, wie jugendliche Aneignung in
virtuellen Raumen funktioniert, und um zum anderen ein differenziertes Bild Uber
diese Lebenswelten zu erlangen. Da die Qualitaten virtueller RGume erst sichtbar
gemacht werden kénnen, wenn die spezifischen Aneignungsprozesse der Ju-
gendlichen betrachtet werden, kann und darf eine ,sozialpddagogisierte Haltung*
nicht Grundlage fir Schlussfolgerungen der Padagogen sein. Kinder und Ju-
gendliche sind hier als Experten ihrer Lebenswelt zu betrachten, die das Internet
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nutzen, um sich ganz individuell und immer weiter entwickelnd neue Sozialrdume
zu (er)schaffen (vgl. Muscutt 2013). Im Zuge dessen eigenen sich Beteiligungs-
methoden, wie z.B. Zeitbudgets, die sich hauptsachlich mit den eigentlichen Nut-
zungstendenzen beschaftigen, oder z.B. ,Begehungen von virtuellen Raumen mit
Jugendlichen®, um neue Erkenntnisse zu erlangen. Hierbei wird in Form eines
Interviews und einer ,Fuhrung“ durch bestimmte Internetplattformen ein sehr spe-
zifischer Blick auf die tatsachliche Nutzung der Jugendlichen erméglicht, der Hin-
weise darauf liefern kann, wie .u. a. Einrichtungen der OKJA die virtuellen Rdume
der besuchenden Jugendlichen in die Arbeit und Konzeptentwicklung miteinbe-
ziehen kénnen.

Die zu beobachtende starke Orientierung von Jugendlichen an kommerziell
strukturierten Radumen (Shopping Malls, McDonald’s etc.) sowie virtuellen Rau-
men macht es erforderlich, dass die Soziale Arbeit, besonders die Jugendarbeit
in starkerem Malde als bisher auch an den Orten der Jugendlichen prasent ist
und dort Angebote macht. Dies bezieht sich zum einen auf die Internetprésenz
und speziell eine zu entwickelnde Prasenz in sozialen Netzwerken. Auch ist eine
starkere Verbindung vorhandener aufsuchender mobiler Angebote mit neuen
Elementen anzustreben: Im Bereich der aufsuchenden, mobilen Arbeit sind An-
gebote sinnvoll, die auch an Schulen bzw. im &6ffentlichen Raum sowie im Abend-
bereich in den entsprechenden Locations der Jugendlichen stattfinden. Hier sind
vor allem die Shopping Malls zu nennen, wo sich ein Grolteil der Jugendlichen
aufhalt.

Eine aufsuchende, mobile Jugendarbeit hat auch das Ziel, Jugendliche beim Auf-
tritt im 6ffentlichen Raum durch geeignete Malinahmen, Projekte etc. zu unter-
stutzen. Der immer wieder beklagten Verdrangung Jugendlicher aus dem &ffent-
lichen Raum muss eine ,Revitalisierung” des 6éffentlichen Raums entgegenge-
setzt werden. Dazu gehoért sicher auch eine Klérung und Sichtbarmachung der
Grenzen der Tolerierung von Verhaltensweisen Jugendlicher im 6ffentlichen
Raum. Da auch Schulen (insbesondere Schulhéfe) zum 6ffentlichen Raum ge-
héren, kdnnen auch sie Anlaufpunkt fiir mobile Angebote sein: sowohl im Vormit-
tags- als auch im Nachmittags- und Abendbereich (am Wochenende und in spé-
ten Abendstunden).

Die starke Nutzung der neuen Medien — so wie sie u. a. in den Ergebnissen der
Zeitbudget-Untersuchungen deutlich wird (s.u.), bedeutet eine grof3e Herausfor-
derung fur die OKJA. Mit dem durch die Ergebnisse von értlichen Befragungen
(s.0.) vorliegenden Wissen kénnen die Fachkrafte der Jugendarbeit nicht nur zu
Experten der ,digitalen” Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen werden,
sondern dieses Wissen auch als Vermittler in andere Institutionen tragen bzw. es
dort zur Verfiigung stellen. Dazu kann auch die Arbeit mit Eltern gehoéren. In der
Arbeit mit den Zielgruppen selbst muss das Thema intensiver als bisher aufge-
griffen werden, z.B. durch:
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— Préasenz der Einrichtungen im Internet und in sozialen Netzwerken (aktive
und passive Nutzung) sowohl zur eigenen Darstellung und Bekanntma-
chung der Angebote als auch zum Kontakt mit Jugendlichen;

— moderne Formen der Medienarbeit mit den ,Neuen Medien® in virtuellen
R&umen etc. (virtuelle Stadtpldne, Umgang mit Online-Spielen etc.);

— einen modernen Jugendmedienschutz, z.B. durch Formen der personli-
chen Prasentation von Jugendlichen in sozialen Netzwerken usw.;

Neben den padagogischen Aspekten bietet die starkere Fokussierung auf neue
Medien, besonders bei sozialen Netzwerken die Chance, Kinder und Jugendliche
besser zu erreichen bzw. Angebote bei neuen Zielgruppen bekannt zu machen.
Alternative ,Real Life“-Erfahrungs- und Erlebnismdéglichkeiten sind parallel zu der
Arbeit mit den neuen Medien weiterzuentwickeln.

Konsequenzen fiir die Kinder- und Jugendarbeit

Das Expertenwissen, das sich aus solchen Befragungen ergibt, kann die Kinder-
und Jugendarbeit nicht nur auf die Gestaltung der eigenen p&dagogischen Arbeit
anwenden, sondern als profilierter Ansprechpartner auch in andere Institutionen
tragen bzw. anderen Praxisfeldern zur Verfugung stellen. Z. B. hat der Kinder-
und Jugendmedienschutz in einer in den Lebenswelten der Kinder und Jugend-
lichen verankerten OKJA einen sehr interessanten Partner. Hier kénnten gemein-
same Projekte entstehen, die weit Uber die heute meist sporadisch durchgefihr-
ten Einzelveranstaltungen hinausgehen. Der Kinder- und Jugendmedienschutz
muss in Bezug auf die neuen Medien (insbesondere soziale Netzwerke) ganz
andere Praxisformen entwickeln, als dies klassisch der Fall war. Ein Angebot fur
Madchen, das mit ihnen Fahigkeiten/ Strategien erarbeitet, wie sie sich z.B. in
sozialen Netzwerken angemessen (ungefahrdet) présentieren kénnen, ist ein
Beispiel fur eine praventive, aber auch partizipative Kinder- und Jugendmedien-
arbeit. Bisher wird diese noch viel zu selten praktiziert.

Insbesondere muss sich das Angebot der OKJA selbst in Bezug auf die Medien-
nutzung von Kindern und Jugendlichen verandern. Dies kann in sehr unter-
schiedlicher Weise geschehen. Es gibt aber zumindest zwei grundsatzliche Rich-
tungen:

- einerseits interessante Angebote, die Rollenspieler, Gamer, Programmie-
rer etc. ansprechen, z.B. in dem Verbindungen zwischen Online- und rea-
len Stadtspielen (Geocaching) oder von produktiver Nutzung (Musikher-
stellung, Handy-Videos) mdglich werden,

- andererseits eine starkeren Ausrichtung und einer attraktiven Betonung
des ,Real Life*, d. h. Erlebnis-, Sport-, Bewegungs-, kulturpddagogische
Angebote, die fur Jugendliche so interessant sind, dass sie sich von dem
zum Teil exzessiven Medienkonsum ,entfiihren® lassen.
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9 Erweiterung: Das Konzept der Raumaneignung und die
Activity Theory'’

In Deutschland wird das Aneignungskonzept heute (leider) nicht sehr intensiv re-
zipiert, insbesondere auch nicht in der modernen Psychologie bis auf wenige An-
satze in der Entwicklungspsychologie. Mit der hier leitenden Aneignungsperspek-
tive soll auch einen kleinen Beitrag geleistet werden, an der (an vielen Stellen
verschwundenen Tradition) Forschung zum Verhaltnis von Mensch-Umwelt an-
zuschlielien und damit das Aneignungskonzept weiter zu entwickeln. Das Aneig-
nungskonzept ist auch geeignet und anschlussfahig an Positionen der Sozialen
Arbeit und der Jugendhilfe, etwa der Offenen Kinder- und Jugendarbeit zum ak-
tuellen Bildungsdiskurs: Dieser scheint ja oft (zu) schulgeprégt zu sein: chaoti-
sches Lernen an informellen Bildungsorten bspw. l&sst sich gewinnbringend
durch eine Aneignungsperspektive aufschlieen, indem das eigentatige Poten-
zial von Kinder und Jugendliche beschreibbar wird.

Bei der Suche nach aktuellen Beziigen und Diskussionen landet man schnell im
angelsachsischen Raum; aber auch in Skandinavien wird das Aneignungskon-
zept viel intensiver diskutiert als in Deutschland. So existiert z. B. auch eine in-
ternationale Gesellschaft (ISCAR: International Society For Cultural And Activity
Research), die regelmaliig internationale Kongresse veranstaltet und Veréffent-
lichungen publiziert. Dort wird der deutsche Begriff Aneignung nicht verwendet
(auch weil er schwer zu Ubersetzen ist!), es geht u. a. um den Begriff ,Lernen
durch Expansion® (Seeger 2011) so wie ihn der finnische Wissenschaftler Yrj6
Engestrom gepragt hat.

Im englischsprachigen Raum existiert auch eine interessante Rezeption und Dis-
kussion der klassischen Anséatze der kulturhistorischen Schule mit zahlreichen
Verdéffentlichungen, aber nur wenigen Bezugnahmen auf die deutsche Rezeption
durch Holzkamp u. a. in den 1970er und 1980er Jahren. Auf der Grundlage, der
hier nur grob skizzierten Entwicklungslinien kann die sparliche Rezeption aneig-
nungstheoretischer Konzepte, besonders aber die Differenz zwischen englisch-
und deutschsprachiger Diskussion erklart werden.

In der Einleitung und im ersten Teil wurden einige zentrale Zusammenhange der
kulturhistorischen Schule und dem Theoriegebdude des Aneignungskonzepts
ausgebreitet und die unterschiedlichen Diskussionsstrange im deutsch- und im
englischsprachigen Raum diskutiert. Damit ist auch der Ubergang zur Activity
Theory verbunden und dem Werk des finnischen Padagogen Yrj6 Engestroms

mit seinem Konzept des ,,Expanded Learning®, das in Deutschland nicht weit-
reichend bekannt ist. Von besonderem Interesse in diesem Beitrag ist die Frage,

17. Erweiterte Fassung eines Beitrags fur das Buch: Deinet/Reutlinger (Hrsg.) (2014) Tatigkeit
— Aneignung — Bildung, Wiesbaden i.E.
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ob sich Engestréms Konzept des ,,Expanded Learning™ mit dem Konzept der
,Raumaneignung® in Verbindung bringen l&asst.

Im ersten Teil des Kapitels werden — auch auf der Grundlage der Publikationen
und eines Interviews mit Yrjo Engestrom'® - Begriffe und Ansatze des Aneig-
nungskonzepts und seines Werk diskutiert, etwa Wygotzkis ,Zone der nachsten
Entwicklung“ und Engestréms ,Expansives Lernen®. Im zweiten Teil wird der Ver-
such unternommen, das Werk Engestroms und das Konzept der Raumaneig-
nung in einen Zusammenhang zu bringen.

Von Wygotzkis ,,Zone der ndchsten Entwicklung“ zu Engestréoms Konzept
des ,,expansiven Lernens*

In seinem Werk bezieht sich Engestrém immer wieder auf Wygotzkis Konzept
der ,Zone der nachsten Entwicklung“ und dessen klassischen Definition: ,Es ist
die Distanz zwischen dem Niveau der aktuellen Entwicklung, wie es durch unab-
hangiges Problemlésen gegeben ist, und dem Niveau der mdglichen Entwick-
lung, wie es gegeben ist durch ein Problemldsen unter Anleitung von Erwachse-
nen oder in Zusammenarbeit mit Gleichaltrigen.” (Wygotzki 1978, S. 86).

Das Konzept der Zone der nachsten Entwicklung ist bis heute von grol3em pada-
gogischen Interesse und vor allen Dingen in der frihkindlichen Padagogik ein
Bestandteil der Lehre und Ausbildung. Carlos Kélbl beschreibt in seinem Buch
,Die Psychologie der kulturhistorischen Schule® (K&lbl 2006) den Unterschied
zwischen der Zone der aktuellen und der néchsten Entwicklung: ,Vygotzkij
md&chte ndmlich zwischen einer "Zone der aktuellen Entwicklung” und einer "Zone
der nachsten Entwicklung” (...) unterscheiden (S.298ff.) Die erste Zone wird
durch all die psychischen Leistungen charakterisiert, die ein Kind selbststandig
ohne Hilfe erbringen kann. (...) Aus der Differenz zwischen den Aufgaben, die
ein Kind selbststdndig, und denen, die ein Kind unter Anleitung I6sen kénne, be-
stimme man die Zone der ndchsten Entwicklung® (Kélbl 2006, S.50).

In Bezug auf Wygotzki beschreibt der Autor vor allen Dingen die Zone der nachs-
ten Entwicklung und deren Bedeutung fir die heutige Padagogik, mit der sich
auch Engestrém intensiv auseinandergesetzt hat. Engestrém’s Leistung besteht
u. a. darin, das Konzept der Zone der néachsten Entwicklung aus seiner individu-
ellen Bedeutung (wie sie Wygotzki stark betont) als ein soziales und gesellschaft-
liches Phanomen entwickelt und erklért zu haben. In seinen empirischen Studien
fragt er, wie Organisationen z.B. neue Lésungen, neue Handlungsweisen, neue
Ebenen ihrer Kultur erreichen und hat damit das klassische, nur auf das Indivi-
duum bezogenen Verstandnis der Zone der nachsten Entwicklung weiter ge-
spannt.

18. Interview im Rahmen einer Forschungsreise an die Universitat Helsinki im Mai 2013
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Interview: “Wygotzky's idea as we try to understand it is not only individ-
ual, but also hat a community level. What is the zone of proximate devel-
opment for instance for the community or for a whole group of youth, not
just an individual - we treated it mainly as an individual issue, but we con-
sider it a collective challenge”

Auch Engestrém sieht wie Wygotzki in der Spieltatigkeit und in der Kreativitat von
Kindern die Md&glichkeit, Neues zu entwickeln und nicht nur vorhandene Fahig-
keiten oder Tatigkeiten zu assimilieren. Dennoch besteht die Notwendigkeit, die
klassischen Ansatze der Kulturhistorischen Schule aus ihrem historischen Kon-
text in die heutige Zeit zu transferieren. Seine Kritik an den klassischen Ansétzen
formuliert Engestrom in folgender Weise:

» 1atséchlich hat auch Vygotzkij sehr wenig (ber kreative Prozesse gesagt
(...)-Vygotzkijs Konzept der Zone der néchsten Entwicklung muss selbst
entwickelt werden. Die kulturhistorische, Schule die Vygotzkij gegriindet
hat, hat sich bis in die Gegenwart auf die Aneignung, die Assimilation und
die Internalisierung von Werkzeugen und Zeichensystemen der Kultur
konzentriert. Wie diese Werkzeuge und Zeichensysteme geschaffen wer-
den, ist im Grol3en und Ganzen als ein Problem fir die Zukunft behandelt
worden” (Engestrém 2011, S 194 f.).

Engestrém bezieht sich in seiner Kritik auch auf die Entstehungsgeschichte der
kulturhistorischen Schule im System der Sowjetunion, das sozusagen ge-
schichtslos gedacht werden musste, weil die kommunistische Gesellschaft nicht
wirklich thematisiert und erst recht nicht kritisiert werden durfte. Die gesellschaft-
liche Blindheit der sowjetischen Psychologie dieser Zeit sieht Engestrém als Her-
ausforderung, um das Konzept weiter zu entwickeln:

LAber die Beziehung zwischen individueller und gesellschaftlicher Entwick-
lung bleibt das fundamentale Problem innerhalb des Begriffs der Zone der
néchsten Entwicklung. (...) Es wird nicht diskutiert, ob und wie die Tétig-
keiten selbst als gesellschaftliche systematische Formation sich entwi-
ckeln und besténdig veréndern. (a.a.O., S. 195).

Demgegeniber betont Engestrém den gesellschaftlichen Charakter und die Be-
deutung der Zone der nachsten Entwicklung als einer Zone, in der Neues entwi-
ckelt wird:

»~Menschliche Entwicklung besteht in der wirklichen Produktion von neuen
gesellschaftlichen Tétigkeitssystemen. Es ist nicht einfach nur die Aneig-
nung von individuellen neuen Té&tigkeiten plus einer méglichen individuel-
len Kreation von “originellen Verhaltensweisen” (...)“ (a.a.O., S. 196).
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In einer kontinuierlichen Entwicklung von der ,Zone der ndchsten Entwicklung®
bis zu seinem Konzept des ,expansiven Lernens® reformuliert Engestrém die
Zone der néchsten Entwicklung wie folgt:

,ES ist der Abstand zwischen den gegenwaértigen alltdglichen Handlungen
der Individuen und der historisch neuen Formen der gesellschaftlichen Té-
tigkeit, die kollektiv hervorgebracht werden kann und zwar als Lésung des
Doublebinds, die potenziell in die Alltagshandlungen eingebettet sind“
(a.a.0., S. 196).

Widerspriiche, Konflikte (doublebinds) als AnstoB fiir expansives Lernen

Der Begriff des Doublebinds spielt in der Entwicklung expansiven Lernens bei
Engestréom eine bedeutende Rolle und wird an verschiedenen Stellen erklart:

,Die Form der Entwicklung, mit der wir es hier zu tun haben — die expan-
sive Generierung neuer Tétigkeitsstrukturen — erfordert in anderen Worten
vor allem eine instinktive und bewusste Beherrschung von Doublebinds.
Ein Doublebind kann nun verstanden werden als ein soziales, gesell-
schaftlich wesentliches Dilemma, welches nicht durch voneinander ge-
trennte individuelle Handlungen allein gelést werden kann — in dem aber
gemeinsame kooperative Handlungen eine historische neue Form der Té-
tigkeit hervorbringen kénnen (...). Um in einem Dilemma erfindungsreich
zu sein, bedarf es der Erfindung eines neues Instruments fiir die L6sung
des Dilemmas* (a.a.O., S. 187f1.).

Ohne selbst von einem Doublebind zu sprechen, hat auch Klaus Holzkamp eine
ahnliche Idee entwickelt. Im Unterschied zum Doublebind meint er die ,doppelte
Mdéglichkeit™:

»Holzkamp spricht hier vom Prinzip der "doppelten Mdglichkeit’. Er kon-
kretisiert diese Idee weiter mit den Begriffen des "Mdéglichkeitsraums™ und
der "Mdéglichkeitsverallgemeinerung ™ (a.a.O., S. 197).

Der Doublebind wird auch als Ambivalenz oder Widerspruch in einer herausfor-
dernden Situation begriffen, in der anscheinend alte Verhaltensweisen nicht mehr
gelten und neue entwickelt werden missen, um die paradoxe Situation zu I6sen.
Aus der Zone der individuellen néchsten Entwicklung wird deshalb bei Engestrém
das Konzept des expansiven Lernens, das nur in einem sozialen und gesell-
schaftlichen Zusammenhang entstehen kann.

Interessant sind Engestrém’s Hinweise auf die Auswirkungen einer solchen De-
finition der Zone der ndchsten Entwicklung in Bezug auf Lehr- und Lernprozesse:
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,Historisch neue Formen der Tétigkeit zu entwickeln, impliziert eine Praxis
von Lehr-/Lernprozessen, die den Lernern in ihren Lebenstétigkeiten au-
Berhalb des Klassenzimmers folgt. Es impliziert auch die Notwendigkeit
einer wirklichen expansiven Lerntétigkeit innerhalb und zwischen den Ler-
nenden. Die paddagogische Aufgabe ist dabei zweifach: Lerntétigkeit zu
entwickeln und historisch neue Formen in der zentralen Tétigkeit zu ent-
wickeln — z. B. der Arbeit...” (a.a.0., S. 207).

Ein Beispiel, wie das ,Neue®, dass hervorgebracht wird, ist bei Engestrém die
Beschreibung einer amerikanischen Kampagne: Kinder fir nukleare Abristung.
Am Beispiel des Engagements der Kinder und dieser Kampagne in den Vereini-
gen Staaten beschreibt Engestrom die Entwicklung der Kommunikation, die Ver-
netzung mit Kindern in anderen Stadten in Form einer Brietkampagne und die
Entwicklung ihrer Fahigkeiten dabei. In der Entwicklung entstehen immer wieder
Probleme und Schwierigkeiten (Doublebinds), die aber dadurch gelést werden
kénnen, indem die Kinder neue — ihnen bisher unbekannte — Lésungsmadglich-
keiten fUr die Probleme finden. Lernen durch Expansion bedeutet fir Engestrém
sowohl die Entwicklung neuer gesellschaftlicher Tatigkeitsform als auch die Ver-
anderung des handelnden Subjekts selbst (vgl. a.a.0., S. 232).

Interview: “The expansion is not only the quantitative expansion, but ad-
ditionally a qualitative one. And there is in a sense a creation of something
new, something unexpected, something that could not be determined by a
teacher or by an authority. Also the actors themselves, the practitioners or
participants, are surprised at what they have created”.

In seinen empirischen Studien beschreibt Engestrém expansive Lernprozesse z.
B. in einer Bank, einem Gesundheitszentrum oder einem Hightech-Unterneh-
men. Diese Formen des Lernens beschreibt er anhand zentraler Merkmale wie
die des ,transformierenden Lernens®, des ,horizontalen und dialogischen Ler-
nens“ sowie des ,Lernens im Untergrund” (S. 353). Besonders interessant fir
unseren Zusammenhang ist das Lernen im Untergrund:

,ES ist Lernen im Untergrund, das kognitive Wege markiert, die verkérpert
und gelebt sind, aber nicht wahrgenommen werden kénnen. Diese Wege
dienen als Anker und stabilisierende Netzwerke, die die Lebbarkeit und
Erhaltung der neuen Konzepte, Modelle und Werkzeuge sichern und so
die Ebenen multipler Tétigkeit erfahrbar und lebbar machen. Diese unter-
griindigen Aspekte des Lernens in der Ko- Konfiguration legen die Beto-
nung auf réumliche Ubergénge und Bewegung, auf Wiederholung, Stabi-
lisierung und Destabilisierung, auf Verkérperung® (Engestrém 2011, S.
353).

125



Hier sind deutliche, auch rdumliche Bezlge interpretierbar, die sich sehr gut eig-
nen, das Verhalten von Jugendlichen zu erklaren und die Bedeutung von Sozial-
rdumen starker in den Blick zu nehmen, als dies in Engestrém’s Werken bisher
der Fall ist.

Sehr interessant sind seine empirischen Studien, die zeigen, wie sich auch in
Institutionen expansives Lernen entwickeln kann, so etwa in einem Gericht:

,Das herausragende expansive Potenzial besteht in den kleinen und all-
méhlichen Verdnderungen, die sich wéhrend der Implementation in der
Gerichtspraxis vollziehen. Von aul3en erscheinen diese Verdnderungen e-
her zuféllig oder trivial, aber sie beinhalten das Potenzial fiir tiefgreifende
Verédnderungen und Umorganisationen der gerichtlichen Arbeit” (a.a.O., S.
383).

Gemeint sind damit informelle Anhérungen und andere neue Kommunikations-
formen, die sich ausweitenden Initiativen von Klienten und Vergleiche etc.

Beeindruckend sind auch seine methodischen Vorgehensweisen, so etwa seine
Methode der ,archdologischen Ethnografie®:

,Wir verfolgen die Spuren in der Arbeit der teilnehmenden Personen und
in dem Leben der Organisation, in dem wir narrative Erinnerungen, Doku-
mente und dingliche Artefakte sammeln. Unsere Konzentration auf ver-
gangene Lernprojekte in der Organisation weitet die ethnografische Me-
thode von der Beobachtung in einen situativ und zeitlich begrenzten Feld
in Richtung auf ein multizeitliches und historisch situiertes Feld aus*”
(a.a.0., S. 385).

Neue Kommunikations- und Lernformen durch virtuelle Rdume

Im aktuellen Werk Engestréms werden einige Ausblicke gegeben, die fir den
Zusammenhang zwischen den beschriebene Lernformen bis hin zum expansiven
Lernen und der modernen Kommunikation tGber die neuen Medien bzw. in virtu-
ellen R&umen ausgesprochen interessant sind:

,Vielleicht ist es die gréBte Herausforderung kiinftiger Untersuchungen
und Theorieentwicklungen zum expansiven Lernen, das Aufkommen von
Gemeinschaftsproduktion und Peer Production (...). Hier nehmen Tétig-
keiten die Form von expansiven Schwérmen und multidirektionalen Pulsa-
tionen an, mit der Betonung von Umwegen und Grenzliberschreitungen®
(a.a.0., S. 459).

In einem seiner neueren Aufsatze (Engestrom 2009) versucht Engestréom dieses
Ph&nomen an drei Kulturen/Szenen zu beschreiben, die einerseits gegenstand-
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liche Tatigkeiten, wie Skateboard fahren austiben und gleichzeitig moderne Me-
dien der Kommunikation nutzen. Am Beispiel dieser drei Kulturen beschreibt er
die Bedeutung virtueller RGume bzw. der modernen Kommunikation in virtuellen
Raumen und versucht, eine Verbindung herzustellen zwischen klassischen ge-
genstandlichen Téatigkeiten und den medialen Kommunikationsmdéglichkeiten
und deren Auswirkungen. Als Beispiel flr klassische gegenstandliche Tatigkeiten
dient ihm die Vogelbeobachtung das Skateboard fahren und die Katastrophen-
hilfe von freiwilligen Helfern.

Bei all diesen Kulturen findet heute eine Verbindung zwischen den konkreten ge-
genstéandlichen Handlungen, etwa im Bereich der Katastrophenhilfe oder dem
Skateboarding und der Kommunikation im virtuellen Raum, so wie sie Engestrém
z. B. beschreibt:

Interview: “/ think the issue of learning is that these things can happen
and you have to adapt, but for me the issue of learning is, if you face this
as a challenge, as a contradiction that you must be actively solving, build-
ing the next new form of activity. Then it's a very different effort, it's a more
deliberate, and focused effort of an “Aneignung”. Here is a challenge that
we don't understand very well, for instance, what does it mean to have this
type of mobility and this type of communication as a mould of activity and
to appropiate certainly doesn't mean that you just drift in and things happen
to you and if you're lucky you will gradually become somehow competent
in it. | believe the real learning challenge is how to actually shape it, how
to take the agency of shaping this kind of activity so that it's not only adap-
tation.”

Alle diese drei Tatigkeiten erfahren durch den Einsatz der modernen Kommuni-
kationsmedien eine Dynamisierung, die Engestrdm in seinem Beitrag auch theo-
retisch zu fassen versucht.

Ein erster Aspekt der von ihm diskutierten Dynamisierung sind die sogenannten
Wildfire Activitys, Kommunikationen die lauffeuerartig ausgetauscht werden und
sich verbreiten:

,Das Lernen, das in Lauffeuer Téatigkeiten stattfindet, ist gekennzeichnet
durch Schwérmen, das Grenzen Uiberschreitet und Akteure miteinander
verbindet, die in fragmentierten und h&aufig &rmlichen Terrains agieren”
(Engestrém 2011, S. 460).

Beispiele sind z. B. die Beobachtung von Zugvégeln (Birdwatching), die Uber das
Internet sofort verbreitet werden und die Community der Birdwatcher in einer bis-
her unbekannten Weise dynamisieren. Engestrém beschreibt, wie die Informati-
onen von vielen Menschen geteilt und ausgetauscht werden, ohne dass eine di-
rekte persénliche Kommunikation zwischen ihnen notwendig ist.
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Mit dem Begriff der Peer Production versucht er diesem Prozess néher zu kom-
men, etwa wenn Skateboarder in einer Stadt einen neuen Platz fir sich finden
bzw. von einem anderen verdrangt werden und diese Informationen in Sekun-
denschnelle transportiert werden. So entstehen in einer bestimmten Community
Informationen, die von allen geteilt werden kénnen, deren Ergebnisse interpre-
tiert und weiterentwickelt werden.

So fuhren etwa im Katastrophenschutz einzelne Hinweise auf die Behinderung
von Transportwegen sehr schnell zu einer neuen Einschatzung der Lage, die
wiederum von allen Mitgliedern geteilt wird. Auf der Grundlage einzelner Meldun-
gen (z. B. auch wenn einzelne Autofahrer Uber von ihnen beobachtete Verkehrs-
staus informieren) entsteht ein verdndertes Gesamtbild, das mehr ist als die
Summe der einzelnen Informationen.

Interview: “You produce something which others can use without seeking
personal ownership. The idea is that, for instance, the bird watchers, as
soon as they find something, they inform everybody else, especially when
they find something rare. You often see this very funny phenomenon: one
of them has noticed a very rare bird somewhere, and they communicate it
to others and in one day there will be dozens of people from many coun-
tries who come to see the same bird.

What is happening here, is that it's not your private property, you don't do
it just for yourself. It is something rewarding to share. You share your ef-
forts with others without necessarily wanting to have some reward for it.
The rewards are different. One is that others might respect you and tell
you: 'Oh, that's a very good contribution, it's very useful, that's interesting’.
And indirectly, of course, it means that your own competence is increased
because you get feed-back from others. It's very important that you get
critical feed-back from others. In skateboarding, for instance, if you claim
that you have developed a new move, or you've found a good skating place
and others think that's not really the case, they'll tell you. The same in
birding, they're very critical. They ask: "What is your evidence? Can we
really trust in this observation?” They aren't necessarily nice to each other.
They are often quite critical of each other.”

Besonders interessant ist die Verbindung zwischen diesen modernen Kommuni-
kationsformen und den daraus entstehenden Entwicklungsmdglichkeiten (Peer
Production) und der, nach wie vor, konkreten Tétigkeit der Vogelbeobachtung,
des Katastrophenschutzes oder des Skateboardings. Engestrém entwickelt fur
diesen Zusammenhang den Begriff der ,Stigmergie®, der sich auf bestimmte
Kommunikationsformen bezieht, so wie sie etwa im Bereich von Wikipedia ver-
laufen: Es gibt hier keine Kommunikation zwischen den einzelnen Akteuren un-
tereinander, sondern sie arbeiten unabhéngig voneinander an einem gemeinsa-
men Werk, etwa an einem Artikel von Wikipedia.

128



Interview: “It's described as for example how wikipedia works...there
doesn't need to be direct communication. It's not necessary but still people
can connect and coordinate with the others, without necessarily directly
communicating...I'm not saying it's optimal or good, but that's how the
world is increasingly working. We can immediately connect without neces-
sarily being in personal communication with other. Of course, personal
communication then often emerges also between many people who con-
tribute to wikipedia. They actually can create smaller communities and in-
teract with one another, but it's not absolutely necessary, because you
have all the traces of the previous contributions. When you see that a con-
tribution is not complete, you can add something or change something.”

Raumaneignung und ,,Expanded Learning*

Im Rahmen des Interviews wurde zunachst die Frage erértert, ob die Zone der
nachsten Entwicklung mit der Erweiterung des Handlungsraumes verglichen wer-
den kann, wie expansives Lernen verstanden werden kann:

Interview: “The zone is a spacial metaphor, of course. It's a metaphor for
an area. | always thought you have to expand the area of your activity. But
litterally it would require a very careful integration of spacial approaches
and methods into what we do, because we often tend to take the zone of
approximate development too abstractly, this is a good possibility to make
it more concrete.”

Raumliche Bezlge sind angelegt, werden aber bisher in seinem Werk nicht wirk-
lich konkret. Deshalb wurde am Ende des Interviews versucht, Engestrém zu ei-
ner Bezugnahme auf unsere Themen jugendlicher Raumaneignung zu veranlas-
sen. Einen konkreten Anlass dazu bieten Konflikte zwischen Ordnungsmacht und
Jugendlichen in der gré3ten Shopping Mall ,Kampii® in Helsinki.

Interview: “Learning beyond adaptation would happen if there's a situation
where these youngsters have to stop and reconsider what they're doing.
In the biggest shopping mall, in the centre of Helsinki "Kampii” two or three
weeks ago these youth groups were getting too noisy and disturbing and
they wanted to throw them out. And in this situation this could have been
a starting point for learning. If they had started to discuss: Ok, how can we
negotiate a possibility to be there and reach a mutual understanding,
maybe change the situation so that it's more meaningful etc.. This would
be learning - non- trivial learning — but | don't think that actually happened.
The different part is probably they just put more restrictions on them.”

Auch hier kénnte sich eine fur die Jugendlichen sehr intensive Konfliktsituation
ergeben, die vergleichbar ist mit der Widersprichlichkeit und den Konflikten
(Doublebinds), die Grundlage flr expansives Lernen darstellen.
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Interview: “Let's think about these youngsters in the mall. If they don't go
to the mall, what is the alternative for them? It 's not very easy to find an
alternative. It's not yet the double bind, but it could become a double bind,
where everything they do seems to be wrong or impossible, that there is
no way out....The kind of learning process that I'm interested in, begins
with a conflict or problem that has to be dealt with. Often it still doesn't
trigger expansive learning processes, because people just avoid it or they
try to do a minimum adaptation.”

Es kénnte also darum gehen, wie Jugendliche lernen, mit der neuen Situation
nicht nur zu Recht zu kommen, sondern selbst auch neue Verhaltensweisen zu
entwickeln. Sie kbnnen mit ihren bisherigen Verhaltensweisen so nicht weiter ma-
chen, sonst riskieren sie die vollstandige Exklusion aus der Shopping Mall. Eine
solche Konfliktsituation kann dazu fuhren, dass die Jugendlichen vielleicht an-
dere Verhaltensweisen entwickeln oder, dass sie sich einfach nur den Gegeben-
heiten anpassen, was nicht ein Prozess des expansiven Lernens ware.

In diesem Zusammenhang ist die Frage, welche Rolle Padagogen, z. B. Street-
worker einnehmen, die Kontakt mit solchen Jugendlichen haben. Sind sie in der
Lage, aus dem Konflikt einen Lernprozess zu gestalten, der in Richtung des ex-
pansiven Lernens gehen kénnte?

Interview: “There's more potential if the streetworker were involved... It
facilitates the learning process probably in this case. The learning can be
dramatically triggered. Mostly, | think, it is actually needed, because oth-
erwise the chances are that nine cases out of ten will not lead to an ex-
pansive learning, they may lead to a few attempts but then they die.

Essential here is that people find each other and they find new artefacts
that help them to reflect on the situation. In this situation you need the
ability to reflect.”

FUr das Konzept der Raumaneignung wird durch Engestréms Einfluss deutlich,
dass es in der Betrachtung jugendlicher Aneignungsprozesse immer auch darum
gehen muss, zwischen Anpassung und ,,Expanded Learning“ zu unterscheiden:
Wo und wie gelingt es, neue Verhaltensweisen zu entwickeln, einen Widerspruch
durch die Entwicklung von Neuem zu tberwinden und dadurch sein Handlungs-

repertoire zu erweitern?

Fallbeispiel: Zwei sehr unterschiedliche Cliquen nutzen einen gemeinsa-
men Treffpunkt — kommt es zu ,,Expanded Learning“?

Im Rahmen der Evaluation eines Projektes berichtet ein Streetworker zum ersten
Mal davon, dass einer der Treffpunkte von zwei unterschiedlichen Cliquen ge-
meinsam genutzt wird. Bisher ging es in dem Projekt immer darum, fir einzelne
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Cliquen Treffpunktmdéglichkeiten im 6ffentlichen Raum zu schaffen, diese mit den
Cliquen zu planen, die Jugendlichen bei der Realisierung zu beteiligen und in der
Nutzung zu begleiten. Auch wenn dabei die Offnung fiir andere Gruppen immer
eine gewisse Rolle spielte, war doch relativ klar, dass die jeweiligen Treffpunkte
zunachst einmal von der Clique genutzt wurden, die sie geplant und aufgebaut
hatte. Auch fir die Sozialpadagogen (mobile Jugendarbeiter, Streetworker, Ju-
gendarbeiter) war dies eigentlich das gangige Muster, wobei natirlich immer wie-
der Konflikte auftraten, wenn Cliquen im 6ffentlichen Raum aneinander gerieten
etc.

In dem hier zu skizzierenden Beispiel ging es darum, dass der Streetworker die
Mdglichkeit hatte, nur einen Treffpunkt im &ffentlichen Raum fur Jugendliche zu
gestalten, mehr aber nicht. Die Méglichkeit, mehrere Treffpunkte fur unterschied-
liche Cliquen zu realisieren, kam aus unterschiedlichen Grinden nicht in Be-
tracht.

Der Streetworker hatte Kontakt zu unterschiedlichen Cliquen und Gruppierungen
im 6ffentlichen Raum und wurde von diesen auch in Ublicherweise bedrangt: ,Wir
brauchen einen Raum!®; so, dass er nun vor einer schwierigen Entscheidung
stand. Das Dilemma bestand fur ihn darin, potenziell mehrere Cliquen zu kennen,
mit denen man einen Raum gestalten kénnte und, dass die Entscheidung fir eine
dieser Gruppierungen immer Konflikte mit den anderen nach sich ziehen wirde.
Er kam deshalb auf die |dee das gangige Muster zu durchbrechen und nahm
Kontakt mit zwei sehr unterschiedlichen Cliquen auf und versuchte sie fir eine
gemeinsame Gestaltung eines Treffs im 6ffentlichen Raum zu interessieren.

Beide Gruppen waren zunachst streng dagegen, einer anderen Clique den zu
bauenden Treffpunkt auch zur Verfigung zu stellen. Das Dilemma schien kaum
|6sbar, und die beiden Gruppierungen versuchten jeweils auf ihre Weise den
Streetworker davon zu Uberzeugen, dass sie die richtige Gruppe fir den Treff-
punkt seien.

Die Entwicklung des Treffs begann mit der Frage nach einem geeigneten Stand-
ort. In Frage kamen einige Stellen im &ffentlichen Raum, die von der Verwaltung
bzw. Politik fur einen Jugendtreffpunkt vorgesehen waren. Der Streetworker be-
gann konsequent immer abwechselnd mit den beiden Gruppen an den Fragen
des Standorts und der Gestaltung zu arbeiten. Er nahm dabei eine Rolle eines
Mediators ein, der zwischen zwei Parteien vermittelte, d. h. in dem Fall die jewei-
ligen Arbeitsschritte mit beiden Gruppen getrennt durchfihrte. Die Jugendlichen
waren damit zunachst sehr unzufrieden, mussten aber bald einsehen, dass es
keine Alternative zu einer gemeinsamen Gestaltung gab, und sie waren in der
Lage ihr Ubliches Verhalten gegeniber der anderen Gruppe (Abgrenzung usw.)
zu verandern. Es fand jedoch nie eine wirkliche gemeinsame Aktivitat statt, son-
dern der Kompromiss bestand darin, dass die Arbeitsschritte jeweils mit den Cli-
quen nacheinander durchgefihrt wurden. Der Streetworker musste streng darauf
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achten, dass keine Gruppe den Eindruck hatte, dass die andere im Vorteil sei.
Die Jugendlichen wurden auch bei der Gestaltung und dem Aufbau des Treff-
punkts beteiligt, auch hier mit einer klaren Arbeitsteilung. Dennoch kamen sie
sich im Arbeitsprozess naher, und der Bau konnte ohne gréliere Konflikte bewal-
tigt werden.

Auch die Nutzung lief in der ersten Zeit getrennt, d. h. zwischen den beiden Cli-
quen wurden unterschiedliche Offnungstage bzw. Nutzungstage verabredet, in
der Praxis stellte sich aber relativ bald eine gewisse Tolerierung zwischen den
Cliquen ein, so dass sie den Treffpunkt zwar nicht wirklich gemeinsam nutzten,
aber ihre strikte Abgrenzung ein Stiick weit Uberwinden konnten. Die aktuelle Si-
tuation stellt sich vor einiger Zeit so dar, dass es Zerstérungen und Beschadigun-
gen des Treffs durch andere Personen gab, die polizeilich auch verfolgt wurden.
Dies hat die beiden Cliquen etwas néher zusammengebracht in der Haltung, ih-
ren gemeinsamen Treff ,gegeniber anderen® zu behaupten.

Diese Szene zeigt zumindest Anséatze von Prozessen, die man mit Engestrém
als ,Expanded Learning”“ bezeichnen kénnte: Alte Muster werden verlassen, so-
wohl auf Seiten des Streetworkers als auch bei den Jugendlichen. In der Evalu-
ation zahlreicher dhnlicher Projekte hatte es uns schon gewundert, wie automa-
tisch die Fachkrafte davon ausgingen, dass die Treffpunkte immer nur fur eine
Clique oder Gruppe nutzbar sein wirden. Der Zwang, nur einen Treffpunkt reali-
sieren zu kénnen, brachte unseren Streetworker dazu, andere Wege zu gehen
und das Experiment zu wagen. Man kénnte diese Situation auch als Doublebind
interpretieren, wenn man vielleicht nicht unbedingt von Ausweglosigkeit sprechen
mdchte, so handelt es sich doch um eine widersprichliche Situation, die den
Streetworker herausfordert. Er hatte auch in seinem alten Muster bleiben kénnen
und diesen Treffpunkt einer Clique zur Verfigung stellen kénnen. Stattdessen
nimmt er das Risiko auf sich, neue Wege zu gehen und versucht zwei sehr un-
terschiedliche Cliquen einzubeziehen.

Damit schafft er auch fir die Jugendlichen eine neue Situation. Auch hier gibt es
eine Doublebind- Situation: Die Jugendlichen kénnen ihr klassisches Muster der
Raumaneignung nicht durchsetzen, sie kénnten sich der Situation véllig entzie-
hen, wiirden dann aber nicht am neuen Treffpunkt partizipieren. Auch fir sie be-
steht die Herausforderung darin, neue Wege zu gehen und sich auf die Koope-
ration mit der ungeliebten anderen Clique einzulassen. Dabei spielt nattrlich der
Streetworker eine ganz wesentliche Rolle, und nur sein klares und gerechtes
Muster von Mediation (gleiche Arbeitsschritte mit beiden Gruppen usw.) macht
es moglich, dass die Jugendlichen sich bewegen und ein Stiick weit aufeinander
zugehen. Professionell richtig eingeschatzt hat der Streetworker auch die Gren-
zen der Jugendlichen, d. h. er Gberfordert sie nicht, sondern geht kleine Schritte.

132



Die beschriebene Entwicklung kann man auch mit dem von Lothar B&hnisch ent-
wickelten Schritten der Offnung eines Milieus beschreiben. Béhnisch unterschei-
det vier Stufen der Milieubildung, die sich sehr gut auf die Arbeit mit jugendlichen
Gruppen und Cliquen im Rahmen der Projekte Ubertragen lasst: In der ,personal-
verstehenden Dimension“ geht es um die akzeptierende Arbeit mit den Jugend-
cliquen, das Versténdnis ihrer Funktion fir ihre Mitglieder, ihre Bedlrfnisse im
offentlichen Raum, es geht um eine sozialraumliche Interpretation der Rdume
und Handlungen der Clique in Bezug auf ihr Umfeld, Verstehen ihrer Konflikte
etc.

In der ,aktivierenden Dimension® steht die Qualifizierung des Milieus im Vorder-
grund, d. h. die Stabilisierung der Gruppen, die Arbeit mit den Gruppen, das Her-
anfuhren an die weiteren Schritte einer Projektentwicklung, auch durch gruppen-
dynamische Projekte, etwa Fahrten, erlebnispddagogische Ansatze. In der ,péa-
dagogisch interaktiven Dimension“ist die Stellung der Fachkrafte im Milieu selbst
angesprochen, die Verhandlungen mit den Jugendlichen Uber die Nutzung der
Raume. Das Austragen von Konflikten z. B. tUber die Frage, ob und in welcher
Weise Cliquenmitglieder ausgeschlossen werden kénnen bzw. neue in die Clique
aufgenommen werden, gehdrt ebenso in diese Ebene. Intensive Beziehungsar-
beit mit den Jugendlichen, aber auch das Zuriickweisen uberhdhter Anspriiche
sind Elemente einer padagogisch interaktiven Intervention.

In der vierten Dimension der ,Netzwerkorientierung“ besteht die Rolle der Fach-
krafte darin, aus den geschlossenen Milieus durch die Aktivierung sozialer Lern-
prozesse offene Milieus zu gestalten, was in der Nutzung des 6ffentlichen Raums
als besonders schwierig erscheint. Es geht hier um die Toleranz gegenuber an-
deren Gruppen, welche die gestalteten Orte ebenfalls benutzen kénnen sowie
um die Offnung von Cliquen und Gruppen insgesamt: ,Nur offene demokratische
Milieus kdnnen in der gelungenen Balance von Gemeinschaft und Individualitat
erweiterte Handlungsféhigkeit und Bewaltigungskompetenzen vermitteln® (Boh-
nisch 1994, S. 222).

Ausblick

Was Béhnisch Schritte der Offnung eines Milieus nennt, kann man aneignungs-
theoretisch auch als Padagogik verstehen, die versucht, ,Zonen der nachsten
Entwicklung“ zu eréffnen. Gerade im Bereich der Offenen Jugendarbeit, Street-
work und Mobilen Jugendarbeit existiert eine Tendenz ,bedurfnisorientiert® auf
die Winsche der Jugendlichen einzugehen und dabei padagogisch auch stehen
zu bleiben. So haben wir in dem Projekt ,Betreten erlaubt® (Deinet u.a. 2009)
diese Haltung oft wahrgenommen, und es ging dann vorrangig darum, den
Wunsch der Cliquen nach einem eigenen Raum zu erméglichen. Auch Béhnischs
Stufen (vor allem die ersten beiden) sind bedtrfnisorientiert und arbeiten mit den
Jugendlichen auf einer akzeptierenden Ebene. Allerdings baut B&éhnisch einen
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Spannungsbogen auf, der eine Zone der néchsten Entwicklung in die padagogi-
sche Planung einbezieht, mit der Offnung der Milieus. Das Erreichen einer sol-
chen Zone der nachsten Entwicklung, ware dann die Voraussetzung fir die von
Engestrom beschriebene Entwicklung neuer Verhaltensmuster etc.

Engestréms Begriff des expansiven Lernens stellt die Entwicklung erweiterter
Verhaltensweisen, neuer Handlungsformen in den Vordergrund und macht deut-
lich, dass eine reine Anpassung keinen Lernprozess bedeutet. Die schon von
Klaus Holzkamp beschriebene ,Bedeutungsverallgemeinerung” wird durch das
Konzept des expansiven Lernens von Engestrém erweitert und lasst sich auch
auf Aspekte der Raumaneignung und sozialrdumlicher Entwicklungen von Kin-
dern und Jugendlichen anwenden. Sozialrdumliche Aneignung bedeutet dem-
nach nicht nur die Erweiterung des Handlungsraums und der Handlungskompe-
tenzen, sondern — im Sinne des expansiven Lernens — auch die auf der Grund-
lage von Konflikten und Widersprichen entwickelten neuen Verhaltensweisen
und Dispositionen in der die Grenzen bisheriger Typisierungen und Verhaltens-
weisen Uberschritten und auch ein Stick weit aufgegeben werden.

Was Engestrém insbesondere fir die Verdnderung von Organisationen und so-
zialen Systemen untersucht und beschreibt, gilt im Transfer auch fur die — durch
die neuen Medien — dynamisierten sozialrdumlichen Aneignungsprozesse von
Jugendlichen. Vielleicht gelingt ihnen in der Verknlipfung von gegenstandlichen
und virtuellen Radumen auf unterschiedlichen medialen Ebenen. Das Konzept des
.,Expanded Learning“ verweist dabei auf die Entwicklung erweiterter Verhaltens-
kompetenzen und die Uberschreitung vorhandener Grenzen, sowohl in den vor-
handenen Institutionen der Gesellschaft (z.B. Schule s.0.) als auch in den neuen
medialen Rdumen.
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