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Bildung in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit:
zwischen Okonomisierung und Personlichkeitsentwicklung

Bildung muss einen Nutzen haben. Defini-
tiv! Jede Praktikerin und jeder Praktiker
kennt die (rhetorische?) Frage von Kindern
und Jugendlichen: ,Was bringt mir das?“ Die
Antwort, dass Bildung einen Wert an sich
darstelle, dessen Nutzen sich nicht unmittel-
bar erleben oder bestimmen lief3e, erscheint
dagegen als schwichliches Hochhalten langst
vergangener Traditionen.

Darin liegt jedoch nicht der Widerspruch.
Vielmehr ist die Frage entscheidend: Nutzen
fiir wen? Damit geht es nicht mehr um Tra-
ditionen, sondern um Interessen und um die
Funktionalisierung von Bildung fiir bestimmte
Interessen.

Daraus leitet sich die momentan vorherr-
schende Auffassung von Bildung ab: sie wird
vorwiegend aus einem 6konomischen Blick-
winkel betrachtet. Sie dient zukiinftiger Ver-
wertbarkeit in beruflichen Zusammenhéngen
— das ist die Zielstellung. Und: die vorfindbare
Praxis der Bildung folgt diesen 6konomischen
Gesetzen und ist so organisiert — das ist die
Methode. Selektivitit, Konkurrenzdenken und
Anpassung sind hier ebenso wichtige Begriffe
wie Innovation und Kreativitit.

Perspektivwechsel: Kinder und Jugendliche
sind, so stellen inzwischen viele Studien fest,
sehr leistungsbereit. Sie sind offen fiir die An-
forderungen, die an sie gestellt werden und
bemiihen sich, diesen gerecht zu werden.

Kinder und Jugendliche sind auch Grenz-
ginger. Sie sind eigensinnig, widersetzlich,
sind oft genug unbequem bis zur Verweige-
rung. Darin liegen wichtige Schritte zu einer
umfassenden Personlichkeitsentwicklung. Je-
doch: Widerspenstigkeit gilt nicht als Schliis-
selkompetenz. Dabei ist die Durchsetzung von
Interessen, die Erfahrung eigener Fihigkeiten
sowie des eigenen Scheiterns — das Erleben

von Selbstwirksamkeit — Voraussetzung fir
ein autonomes Leben. Zugespitzt: Funktionie-
ren im o6konomischen Sinne ist keine Gliicks-
garantie.

Wie so oft, geht das eine nicht ohne das An-
dere: Grenzgénger kann nur sein, wer auch
Grenzen erfihrt.

Darin und dazwischen liegt das Bildungs-
verstindnis der Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit: Bildung ist in erster Linie Personlich-
keitsentwicklung; durchaus nutzenorientiert
— schlieflich sind die Schwierigkeiten im
Ubergang von der Schule zum Beruf bekannt
— allerdings am Nutzen fiir jede/n einzelnen
Jugendlichen und ausgehend von den Kraf-
ten und Erfahrungen, die jede/r Jugendliche
mitbringt.

Der Anspruch, der sich in diesem Bildungs-
verstandnis ausdriickt, muss als gefihrdet
gelten. In Zeiten, in denen Wirtschaftsver-
treter mit Naturwissenschaftskofferchen die
Kindertagesstiatten entern, um friihzeitig
Nachwuchsingenieure anzuwerben, geraten
die Spezifika kindlicher und jugendlicher
Entwicklung schnell aus dem Blick. Die Of-
fene Kinder- und Jugendarbeit als zunehmend
wichtiger Bildungsort muss sich im Sinne ih-
rer Besucher/innen damit auseinandersetzen,
das leitende Bildungsverstéindnis erweitern,
korrigieren oder gar dagegen halten.

Einen Beitrag dazu wollte der Kongress
,Offen fiir Morgen“ im Oktober 2009 leisten,
dessen Inhalte und Ergebnisse hier in Aus-
schnitten vorgestellt werden. Die Zukunft
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit kann
nur dann stabil sein, wenn sie sich dieser
Herausforderung stellt — konzeptionell und
praktisch.

Martin Bachhofer
AGJF Baden-Wiirttemberg
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Bildung in der Offenen Jugendarbeit

These 1: Der Ubergang zur Wissensgesellschaft
bringt eine Intensivierung und Ausdifferenzie-
rung von Bildungsanforderungen mit sich. In
diesem Zusammenhang ist die Bildungsrele-
vanz der Offenen Jugendarbeit auf neue Weise
gefragt.

Wissen und Bildung gelten in entwickelten
Gesellschaften wie Osterreich als zentrale
Ressource und als Garanten des gesellschaft-
lichen und 6konomischen Erfolgs. In dem Zu-
sammenhang ist Bildung zu einem offentlich-
keitswirksamen und politisch bedeutenden
Thema geworden. Bildung ersteckt sich dabei
nicht mehr nur auf die Schule, sondern in
Institutionen vor, neben und auflerhalb der
Schule wird zunehmend ,Bildungsrelevantes®
entdeckt.

Die Sozialpiddagogik versucht seit einiger
Zeit, von dem gewachsenen Interesse an Bil-
dungsfragen zu profitieren. Unter der Hand
fithrt dies zu einem schleichenden Para-
digmenwechsel vom ,Hilfeparadigma“ zum
,Bildungsparadigma“: Im Zwolften Kinder-
und Jugendbericht der deutschen Bundesre-
gierung werden z.B. alle Einrichtungen der
,Kinder- und Jugendhilfe“ zu vor-, neben- und
aullerschulischen Bildungsorten erklirt (vgl.
BMFSFJ 2005); der bekannte Sozialpadagoge
Hans TuierscH deutet das klassische sozial-
padagogische Leitmotto ,Hilfe zur Selbsthil-
fe“ in das Motto ,Hilfe zur Selbstbildung® um
(TuIERSCH 2006, 30); schlieBlich werden Ein-
richtungen der Kinder- und Jugendarbeit als
Bestandteil eines ,,Netzwerks Bildung“ oder
lokaler ,Bildungslandschaften“ betrachtet,
die sich am Ausbau ganztégiger, vernetzter
Bildungsangebote beteiligen sollen (vgl. Bock
u.a. 2006; Mack 2008).

Jugendarbeit wird so zum Partner in regio-
nalen oder kommunalen Bildungslandschaf-
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ten. Sie ist als Bildungsort gefragt, der eige-
ne Beitrédge zur Bildung von Heranwachsen-
den leisten kann. Fiir die Jugendarbeit birgt
diese Situation einerseits die Chance einer
Aufwertung als gesellschaftlich anerkannter
Bildungsort. Andererseits enthilt sie die Ge-
fahr einer Vereinnahmung und Indienstnahme
fiir die Herstellung 6konomisch verwertbarer
Qualifikationen.

These 2: Im gegenwdrtigen Bildungsdiskurs
dominiert ein schulisch verengtes Verstdnd-
nis von Bildung, das den Grundanliegen der
Jugendarbeit zuwider lduft. Jugendarbeit hat
sich historisch als Gegenpol zur Schule entwi-
ckelt und wahrt deshalb bis heute eine Distanz
gegendiiber formalen Bildungsbestrebungen.
Die aktuelle Bildungsdebatte leitet Auf-
gaben und Inhalte von Bildung von gesell-
schaftlichen Anforderungen ab. Im Zentrum
steht ein schulisch verengtes Bildungsver-
stédndnis, das die Realisierung von Bildung
als ,institutionelles Programm® der Her-
vorbringung von Wissen, Kompetenzen und
arbeitsmarktrelevanten Qualifikationen im
Lebenslauf der Individuen verankert (vgl.
MEULEMANN 1999, 308f.). Vor-, neben- und
aullerschulische Bildungsorte haben in die-
ser Perspektive vorbereitenden, ergdnzenden
oder kompensatorischen Charakter. So wird
z.B. das letzte Kindergartenjahr als Vorberei-
tung auf die Schule betrachtet; Einrichtungen
der Nachmittagsbetreuung werden im 6ster-
reichischen Schulorganisationsgesetz unter
dem Aspekt der ergénzenden fachbezogenen
Forderung und Unterstiitzung des individu-
ellen Lernens beschrieben (vgl. SchOG 2009);
und die Jugendarbeit soll sozial benachteiligte
Jugendliche mittels kompensatorischem Kom-
petenzerwerb zum ,Konkurrenzkampf®“ am
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Arbeitsmarkt befdhigen (vgl. KREHER/OEHME
2002, 28).

Jugendarbeit hat sich demgegeniiber im
deutschsprachigen Raum in Abgrenzung zu
schulischen Zwecken entwickelt, um den Au-
tonomieanspriichen Jugendlicher Geltung zu
verschaffen. Sie entspringt der Tradition der
Jugendbewegung, die sich auf einen subver-
siven, schuloppositionellen Griindungsimpuls
zuriickfiithren lasst. Das ,,Nicht-Schulische® ist
ihr — wie der Sozialpddagogik insgesamt (vgl.
BAuMmER 1929) — als Wesensmerkmal einge-
schrieben. Vor diesem Hintergrund stellt sich
die Frage, wie Jugendarbeit mit der Intensi-
vierung von Bildungsanforderungen umgehen
soll und welches Bildungsversténdnis fiir sie
leitend sein konnte.

These 3: Aus Sicht der Jugendarbeit wird die
alltigliche, lebensweltliche Seite von Bildung
betont. Die Alltags- und Lebensweltorientie-
rung bietet vielfiltige Ansatzpunkte fiir eine
bildungsforderliche Jugendarbeit, schiitzt aber
nicht vor gesellschaftlichen Vereinnahmungs-
bestrebungen.

Bildung wird seit der Entstehungszeit des
modernen Bildungsdenkens als ganzheitlicher,

Foto: Fabry

mit dem gesamten Leben verschrinkter Vor-
gang betrachtet, der sich nicht auf institutio-
nelle Programme reduzieren lésst. In diesem
Sinn erhalt fiir RauscueEnBAcH die ,Alltags-
bildung® gegeniiber der schulischen Bildung
neue Bedeutung. Anhand einer Analyse der
PISA-Daten macht er deutlich, dass Diffe-
renzen in der Alltagsbildung, die unterschied-
lichen Erfahrungen in Abhéngigkeit von der
sozialen Herkunft und dem Migrationsstatus
der Familie entspringen, fiir die gemessenen
Kompetenzunterschiede bei den Schiilern viel
entscheidender sind als die von der Schule ver-
ursachten Ungleichheiten. Daher ist fiir ihn
die Alltagsbildung das ,eigentliche Schliis-
sel- und Zukunftsproblem in Sachen Bildung“
(RauscHENBACH 2007, 447f.). Er pladiert da-
fiir, die gesellschaftliche und politische Auf-
merksamkeit starker auf die Alltagsbildung
zu richten und — ,im Falle ihres Ausfalls als
basale Bildungskomponente — ersatzweise ein
wirkungsvolles Surrogat in Form 6ffentlicher
Bildungsangebote bereitzustellen“ (RAUSCHEN-
BACH 2007, 452).

Dieser Ansatz ist fiir die Jugendarbeit ver-
lockend. Als alltéigliches Begegnungs- und
Aktionsfeld von Jugendlichen ist sie fiir die



Beschiftigung mit Prozessen alltéglicher Bil-
dung préidestiniert, und sie konnte zahlreiche
ihrer sowieso schon stattfindenden Aktivitaten
unter der Perspektive der Bildungswirksam-
keit neu reflektieren. Allerdings gibt es dabei
zwei entscheidende Haken.

Erstens tendiert RauUscHENBACHS Sicht
auf Alltagsbildung zu einer normativen Be-
wertung lebensweltlicher Bildungsprozesse,
indem diese im Hinblick auf ein Mehr oder
Weniger an verwertbaren Kompetenzen beur-
teilt werden. Demgegeniiber enthilt Alltags-
bildung immer ein enormes Potential. Es fragt
sich allerdings, wie dieses Potential in das Be-
urteilungsschema und den Prioritdtenkatalog
gesellschaftlicher Qualifikationserfordernisse
passt. Ein Jugendlicher mit Migrationshinter-
grund kann tiber gute Sprachfdhigkeiten in
seiner Muttersprache verfiigen, die aber im
Rahmen des national orientierten osterrei-
chischen Bildungssystems nicht zur Geltung
kommen (vgl. FursTENAU 2008, 204). Biogra-
phische Analysen von Ubergéngen in Arbeit
bringen zum Vorschein, dass das Scheitern
im Ubergang weniger mit einem Mangel an
Kompetenzen und Engagement zusammen-
héngt als mit fehlenden Anschliissen und
einem Mangel an Passung (vgl. OEaME 2008).
Statt dem Hinweis auf Kompetenzdefizite
wire nach Passungsproblemen und nach der
gesellschaftlichen Anerkennungsstruktur im
Hinblick auf Kompetenzen und Bildungspro-
zesse zu fragen. Gegen die bestehende Hie-
rarchie anerkannter Bildungsleistungen ist
die Heterogenitdt und Diversitidt der Kinder
und Jugendlichen zu setzen, die je individuelle
Formen der Unterstiitzung und Bildungsfor-
derung erforderlich macht.

Ein zweiter Haken der gesteigerten Auf-
merksamkeit auf die Alltagsbildung besteht
darin, dass diese nicht vor der Okonomisierung
und Zurichtung auf gesellschaftliche Verwert-
barkeit geschiitzt ist. In diese Richtung weisen
européische und nationale Bestrebungen zur
,2Erhohung der Transparenz im Bildungsbe-
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reich®. Von européischen Initiativen ausge-
hend arbeiten BMUK und BMWF gegenwiirtig
an einem ,nationalen Qualifikationsrahmen®,
der Qualifikationen aus unterschiedlichen
Lern- und Bildungsfeldern zusammenfiithren
will. Neben dem Ziel der Ubersetzbarkeit und
Anerkennung international erworbener Qua-
lifikationen geht es ausdriicklich auch um die
,Nutzung von Lernergebnissen, die in nicht
formalen und informellen Lernkontexten er-
zielt wurden“ (NQR, 8). In diesen Bemiithungen
verbirgt sich eine Intensivierung von Bildung,
bei der auch alltdgliche Bildungsprozesse auf
ihren qualifikatorischen Gehalt und ihre ge-
sellschaftliche Verwertbarkeit hin tberpriift
werden. Die Alltagsbildung wird damit auf
neue Weise berufs- und gesellschaftsrelevant.
Dies deutet eine ,,Verdichtung“ des Alltags an,
die Spielrdume fiir selbstbezogene Eigentitig-
keiten und die eigensinnige Freizeitgestaltung
zugunsten der Investition in das Humankapi-
tal verringert (vgl. LUDERs 2007).

These 4: Entgegen der Zurichtung von Bildung
auf gesellschaftlich verwertbare Qualifikati-
onen ist Bildung zuallererst ,Selbstbildung*.
Die Selbstbildungsperspektive deckt sich mit
dem Autonomie- und Partizipationsanspruch
der Jugendarbeit, sie liefert aber nur wenige
Anhaltspunkte dafiir, wie Bildung den Ansprii-
chen nach sozialer Integration gerecht werden
kann.

Die Selbstbildungsperspektive begriindet
einen zweiten Gegenpol zur Dominanz schu-
lischer Bildungsformen. ,Selbstbildung® — die
eigenstidndige Bemiihung der Bildungssub-
jekte —macht den Kern des Bildungsprozesses
aus, und zwar in doppelter Hinsicht: Erstens
geht es um die ,Bildung des Selbst®, um die
Herausbildung von Individualitéit und einer
zumindest relativen Autonomie, von der aus
der Einzelne sich aus einer gewissen Distanz
heraus zu den wechselnden Aufgaben, Rollen
und Positionen der Gesellschaft in Beziehung
setzt. Zweitens geht es um die Selbsttéatigkeit



und Eigenaktivitdt in der Aneignung von Welt,
ohne die Bildung letztlich nicht stattfindet.
D.h. eine Bildung von auflen ist unméglich,
wenn sie nicht mit Bildungsbewegungen und
Bildungsbestrebungen des sich bildenden Sub-
jekts zusammentrifft.

Gegen den Versuch, alltdgliche Selbstbil-
dungsprozesse durch gesellschaftliche Kom-
petenz- und Qualifikationsanspriiche unter
Druck zu setzen, sind in den letzten Jahren im
Feld der Jugendarbeit einige Anstrengungen
unternommen worden, um die faktisch vor-
handenen Bildungspotentiale und die Komple-
xitat alltdglicher Selbstbildungsprozesse he-
rauszuarbeiten. In ihrem Band ,,Wahrnehmen
konnen“ haben MULLER, SCHMIDT und SCHULZ
subtile Analysen von Bildungsprozessen vorge-
nommen, die sich in der Interaktion unter Ju-
gendlichen in der Jugendarbeit vollziehen. Sie
zeigen, wie sie sich mit geschlechtstypischen
oder interkulturellen Rollenerwartungen aus-
einander setzen, wie sie sich praktisches Wis-
sen in der Computernutzung aneignen, soziale
Beziehungsformen gestalten usw. (MULLER
u.a. 2005, 701f.).

Die Analyse derartiger Situationen bringt
ein differenziertes Spektrum informeller Bil-
dungsprozesse zum Vorschein, das das enorme
Bildungspotential der Jugendarbeit verdeut-
licht. Was allerdings offen bleibt, ist der Bezug
zur gesellschaftlichen Anforderungsstruktur
von Bildung. Als Spannung zwischen Selbstbil-
dung und Sozialintegration muss sich Bildung
zur Gewinnung padagogischer Handlungsori-
entierungen auch mit den gesellschaftlichen
Erwartungen an Bildung auseinander setzen
und daraus Zielbestimmungen fiir bildungs-
wirksames Handeln ableiten. Das bedeutet
nicht, dass die gegenwdrtig kursierenden,
6konomisch dominierten Bildungsziele iiber-
nommen werden miissen, sondern dass sich
Bildungsziele gerade aus einer kritischen Re-
flexion der dominanten Ziele im Interesse und
im Dialog mit der Zielgruppe — den Kindern
und Jugendlichen — ergeben.

These 5: Jugendarbeit bedarf einer eigenstin-
digen Reflexion von Bildungsaufgaben und
—zielen, die sich kritisch mit der gesellschaft-
lichen Anforderungsstruktur und den ékono-
misch dominierten Zielen von Bildung ausei-
nander setzt und Bildungsarbeit im Dialog mit
den Jugendlichen entwickelt.

Abschlielend mochte ich drei in der Fach-
diskussion vertretene Richtungen skizzieren,
die bei der Aufgabenbestimmung einer bil-
dungsforderlichen Jugendarbeit Orientierung
liefern konnen. Ein erster Ansatzpunkt findet
sich bei HornsTEIN, der ,Bildungsaufgaben®
aus der Beschiftigung mit den jugendlichen
Entwicklungsaufgaben ableitet. Er schldgt vor,
die Bildungsangebote der Jugendarbeit an der
Lebenslage der Kinder und Jugendlichen zu
orientieren, die sich aus der gegenwirtigen
Problemstruktur von Jugend und den darin
enthaltenen Entwicklungsaufgaben ergibt.
Dazu gehort zunéchst die Auseinanderset-
zung mit dem Entscheidungsdruck, der auf
Jugendlichen lastet, bei der gleichzeitigen
Notwendigkeit, Widerspriiche und Entschei-
dungsdilemmata auszutarieren und mit Brii-
chen und Unsicherheiten umzugehen (vgl.
HornsTEIN 2004, 23f.). Des Weiteren geht es
um die Aspekte des Erwerbs einer elternunab-
héngigen personlichen Identitét, der Herstel-
lung von Gleichaltrigen- und Freundschafts-
beziehungen, des Umgangs mit Sexualitét
und Geschlecht, der Aneignung einer Rolle
als Staatsbiirger und des Gewinns von Norm-
und Wertvorstellungen (vgl. HoRNSTEIN 2004,
24 1f.). Jugendarbeit wird damit als Ort der
,Personlichkeitsbildung“ verstanden, wihrend
kognitive, wissensorientierte Bildungsaspekte
eher der Schule tiberlassen bleiben (vgl. auch
COELEN 2002).

Ein zweiter Ansatzpunkt zur Bestimmung
von Bildungszielen besteht darin, Jugendar-
beit als Ort der Hervorbringung von Gemein-
schaftserfahrungen und der sozialen Integra-
tion auf der Mikroebene von Peergroups und
jugendlichen Gesellungsformen zu begreifen.



Jugendliche stiften in ihren Gruppeninterak-
tionen Zugehorigkeiten, und sie betreiben Aus-
grenzung und Stigmatisierung von Anders-
artigen. Sie setzen sich zu gesellschaftlichen
Anspriichen und Erwartungen in Beziehung
und konstituieren eigene Wertvorstellungen
und Anerkennungsstrukturen. In den selbst-
gestalteten Gruppenkontexten und Gruppen-
interaktionen ist eine Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Differenzen enthalten — mit
der Heterogenitit gesellschaftlicher Lebensmo-
delle und mit der Diversitat sozialer Lebens-
lagen.

Im Hinblick auf die gruppenbezogenen In-
teressen und Anerkennungsbediirfnisse von
Jugendlichen kann Jugendarbeit zum einen so-
ziale Integration iiber den Weg der ,Differenz-
bearbeitung® befordern. Es geht dabei darum,
wie Gruppenkontexte mit Heterogenitit und
Diversitat umgehen, in welcher Weise offene
statt geschlossene Milieus konstituiert werden,
die Raum fiir Neues, Unbekanntes und Anders-
artiges offen halten und in denen statt rigider
Gruppenkonventionen auch Spielrdume fiir un-
terschiedliche Denk- und Handlungsweisen der
einzelnen Gruppenmitglieder vorhanden sind
(vgl. STiNG 2004, STiNG 2006).

Zum anderen geht es um die Schaffung von
Gelegenheiten zur Partizipation an legitimen
Anerkennungsstrukturen. Jugendeinrichtun-
gen konnen sich als ,Stiitzpunkte“ einer ,lo-
kalen Partizipationskultur fiur Jugendliche
begreifen (vgl. STING/STURZENHECKER 2005,
243). Jugendarbeit muss Wege eréffnen, iiber
die Jugendliche Selbstwirksamkeit in ihrem
Sozialraum erfahren kénnen, indem sie sich
an der Gestaltung der sie betreffenden Ange-
legenheiten beteiligen kénnen. Letztlich zielt
dies auf Erfahrungen der Teilhabe an der Ge-
sellschaft als aktiver Biirger, bezogen auf den
alltaglichen Lebenskontext und Sozialraum der
Jugendlichen.

Ein dritter Ansatzpunkt ergibt sich aus der
Problematik des Ubergangs in gesellschaftlich
anerkannte Tatigkeiten. Die Ausgrenzung aus
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dem Arbeitsmarkt stellt fiir Heranwachsende
eine zentrale Form der Nichtintegration dar, die
letztlich tiber den Erfolg oder Misserfolg von
Bildungsverldufen entscheidet. Anstatt nun
berufs- und beschiéftigungsbezogene Bildung
allein im Hinblick auf den bestehenden Ar-
beitsmarkt zu betreiben, schldgt OEHME vor, die
Ubergangsproblematik von der biographischen
Bewiltigungsperspektive aus anzugehen. Die
Heranwachsenden miissen den Ubergang in
jedem Fall selbst ,organisieren”, sie miissen
Selbstbildung und subjektiv erreichbare Ar-
beits- und Tatigkeitsformen in Ubereinstim-
mung bringen. Neben der Vermittlung in Arbeit
und der Bereitstellung von ,Werkzeug® (bis hin
zum Nachholen formeller Bildungsabschliisse,
vgl. HAaGEN) sollte Jugendarbeit aus dieser Sicht
auch zur Gestaltung und Entwicklung von Be-
schiftigungsmoglichkeiten beitragen, die die
biographische Bewiltigung des Ubergangs un-
terstiitzen. Zu Recht betont OEHME, dass dieser
Ansatz nur dann erfolgversprechend ist, wenn
er mit einem gesellschaftspolitischen Diskurs
tber neue, soziale Formen von Arbeit verkniipft
wird (vgl. OEHME 2008, 178f.).

Aus den drei skizzierten Zugéingen lassen
sich vielfdltige Ansatzpunkte fiir eine bildungs-
fordernde Jugendarbeit ableiten. In allen Fillen
ist jedoch die Diskrepanz zwischen den Selbst-
bildungsbestrebungen der Jugendlichen und
der Gelegenheitsstruktur der gegenwéirtigen
,Wissensgesellschaft® nicht zu tibersehen. Diese
Diskrepanz ist in den letzten Jahren nicht ge-
ringer, sondern grofler geworden. Will also Bil-
dungsforderung in der Jugendarbeit mehr sein
als der verldngerte Arm einer gesellschaftswei-
ten Intensivierung von Bildung, dann sind ne-
ben der Erneuerung padagogischer Strategien
politische Anstrengungen zur Durchsetzung
einer ,jugendorientierten Jugendpolitik“ not-
wendig, die die Problematik des Aufwachsens
in der heutigen Gesellschaft anerkennt und den
entwicklungs- und bildungsbezogenen Bediirf-
nissen Jugendlicher Beachtung schenkt.



Literatur

Biaumer, G. (1929): Die historischen und sozialen Vo-
raussetzungen der Sozialpiddagogik und die Entwick-
lung ihrer Theorie. In: Nohl, H./Pallat, L. (Hrsg.):
Handbuch der Pdadagogik, Fiinfter Band: Sozialpé-
dagogik. Berlin/Leipzig, S. 3-17.

Bock, K./Andresen, S./Otto, H.-U. (2006): Zeit-
geméfBle Bildungstheorie und zukiinftige Bildungs-
politik. Ein ,Netzwerk Bildung® als Antwort der
Kinder- und Jugendhilfe. In: Otto, H.-U./Oelkers, J.
(Hrsg.): Zeitgeméi e Bildung. Miinchen: Reinhardt, S.
332—347. Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend (BMFSFJ 2005) (Hrsg.): Zwolfter
Kinder- und Jugendbericht: Bildung, Betreuung und
Erziehung vor und neben der Schule. Berlin

Coelen, Thomas (2002): ,Ganztagsbildung” — Aus-
bildung und Identit4tsbildung von Kindern und Ju-
gendlichen durch die Zusammenarbeit von Schulen
und Jugendeinrichtungen. In: neue praxis (32), H. 1,
S. 53-66.

Fiirstenau, Sara (2008): Transnationalitit und
Bildung. In: Homfeldt, Hans-Giinther/Schréer, Wolf-
gang/Schweppe, Cornelia (Hrsg.): Soziale Arbeit und
Transnationalitit. Weinheim/Miinchen: Juventa, S.
203-218.

Hornstein, W. (2004): Bildungsaufgaben in der Kin-
der- und Jugendarbeit auf der Grundlage jugendlicher
Entwicklungsaufgaben. In: Sturzenhecker, B./Lind-
ner, W. (Hrsg.): Bildung in der Kinder- und Jugendar-
beit. Weinheim/Miinchen: Juventa, S. 15-33.

Kreher, Thomas; Oehme, Andreas (2002): Wie
entwickeln Jugendliche in Beschéiftigungsmal-
nahmen Kompetenz? In: SOZIALEXTRA (26), H. 7-8,
S. 27-31.

Liuders, Christifln (2007): Entgrenzt, individuali-
siert, verdichtet. Uberlegungen zum Strukturwandel
des Aufwachsens. In: SOS Dialog, S. 4-10.

Mack, Wolfgang (2008): Bildungslandschaften. In:
Coelen, Thomas/Otto, Hans-Uwe (Hrsg.): Grundbe-
griffe Ganztagsbildung. Wiesbaden: VS, S. 741-749.
Meulemann, H. (1999): Stichwort: Lebenslauf, Bio-
graphie und Bildung. In: Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft (2), H. 3, S. 305-324.

Miiller, B./Schmidt, S./Schulz, M. (Hrsg.) (2005):
Wahrnehmen koénnen. Jugendarbeit und informelle
Bildung. Freiburg i. Br.

Nationaler Qualifikationsrahmen fiir Oster-
reich (NQR) - Konsultationspapier (2008). Wien:
Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kul-
tur/Bundesministerium fur Wissenschaft und For-
schung.

Oehme, Andreas (2008): Biographisierte Uber-
génge in Arbeit. Zur Notwendigkeit einer bewélti-
gungsorientierten Sicht auf Uberginge im jungen
Erwachsenenalter. In: Diskurs Kindheits- und Ju-
gendforschung 3, H. 2, S. 167-180.

Rauschenbach, Thomas (2007): Im Schatten der
formalen Bildung. Alltagsbildung als Schliisselfrage
der Zukunft. In: Diskurs Kindheits- und Jugendfor-
schung (2), H. 4, S. 439-453.

Schulorganisationsgesetz (SchOG):
http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/gvo/schog.
xml, 03.12.2009

Sting, S. (2004): Soziale Bildung. In: Coelen, T./Otto,
H.-U. (Hrsg.): Grundbegriffe der Ganztagsbildung.
Wiesbaden, S. 77-83.

Sting, S. (2006): Peergroup-Kultur und soziale Bil-
dung. In: Heimgartner, A./Lauermann, K. (Hrsg.):
Kultur in der Sozialen Arbeit. Klagenfurt, Ljubljana,
Wien, S. 179-193.

Sting, S./Sturzenhecker, B. (2005): Bildung und
Offene Kinder- und Jugendarbeit. In: Deinet, U./
Sturzenhecker, B. (Hrsg.): Handbuch Offene Kin-
der- und Jugendarbeit. (VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften) Wiesbaden, S. 230-247

Thiersch, H. (2006): Leben lernen, Bildungskon-
zepte und sozialpddagogische Aufgaben. In: Otto,
H.-U./Oelkers, J. (Hrsg.): Zeitgeméfle Bildung. He-
rausforderung fiir Erziehungswissenschaft und Bil-
dungspolitik. Miinchen, S. 21-36.



http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/gvo/schog.xml
http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/gvo/schog.xml

» GABOR HAVASI

Forum:
Wir machen’s anders -

Jugendkultur als Abgrenzungsnotwendigkeit

Klaus Farin /Gabor Havasi

Die Jugendkulturszene nahmen Kraus FARIN
und GABOR Havast im Forum ,Jugendkultur
als Abgrenzungsnotwendigkeit® unter die
Lupe. Der Journalist Kraus FARIN beschrieb
die Erfahrungen und Erkenntniss, die er im
Berliner ,,Archiv der Jugendkulturen“ gesam-
melt hat. Der mit Freunden gegriindete Ver-
ein hat sich zur Aufgabe gemacht, Zeugnisse
aus und iiber Jugendkulturen zu sammeln,
auszuwerten und der Offentlichkeit wieder
zugédnglich zu machen. Dazu dient neben ei-
ner Bibliothek mit Présenzbestand auch ein
eigens gegriindeter Verlag.

Vom Verein werden Jugendszenen erforscht.
Dabei ist der Kontakt zur jeweiligen Szene
sehr wichtig, um Leute aus der Szene kennen
zu lernen und spéter mit ihnen narrative In-
terviews zu fithren. Die Ergebnisse aus den
Interviews werden veréffentlicht. Der Verein
hat sich zur Aufgabe gemacht, die Wissen-
schaft zu ergénzen, da es zur Zeit nur einen
Halben Lehrstuhl in Dortmund gibt. Auf3er-
dem soll der Verein mit seiner Forschung die
Offentlichkeit zur Jugendkulturszene fundiert
informieren. FARIN, als ehemaliger Journalist,
weil}, wie oberflidchlich die Beitréige, auch von
serigser Seite wie z.B. ,Der Spiegel“ oder den
Hoffentlich-rechtlichen® erstellt werden. 80%
aller Beitriige tiber Ereignisse, die die Jugend
betreffen, sind negativ. Die restlichen 20% sind
y,heutral“ oder ohne Bewertung ,wie etwa das
Wetter“. Die Jugend oder Jugendliche werden
in den Medien besonders schlecht dargestellt.
Der ,normale“ Jugendliche wird nie in der
Presse gezeigt oder erwihnt.
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Fiir Jugendliche sind Jugendkulturen sehr
positiv. Eine Szene kann zwar negative Aus-
wirkungen fir die Jugendlichen und ihr
Umfeld haben (Skinheads), hat aber fiir die
Jugendlichen selbst eine positive Bedeutung.
Hier erfahren sie Kreativitiat, Abnabelung,
Abgrenzung und Identitéatsbildung. Das Ende
der Jugendphase stellt die Eigensténdigkeit
dar — die Abnabelung von Mamas Herd und
Bafog.

Eine Jugendszene hilt sich besonders durch
die Altersspanne der 20- bis 30-J&hrigen. Sie
organisieren die Feten, haben die Laden, sind
die Bonds. Das Einstiegsalter in eine Szene
liegt bei 13 oder 14 Jahren. 20% aller Jugend-
lichen sind in einer Kultur organisiert. 70%
orientieren sich an oder sympathisieren mit
einer Szene. 39% aller Jugendlichen sind im
Sport organisiert. Auf dem Land sind noch
Feuerwehr und Karnevalsvereine organisier-
te Orte. Weltweit gilt Hip-Hop als die grofite
Jugendkultur.

Durch die neuen Medien sind Stadt-, bzw.
Landgefille bei Jugendkulturen so gut wie
hinfillig. Hier kénnen Jugendliche im Netz
einkaufen oder sich Informationen iiber Bands
einholen und vieles mehr. Jugendliche sind im
Gegensatz zu friither viel mobiler. Face-to-Face
Kommunikation ist eher schwierig, wenn man
nicht gerade in einer Stadt lebt.

Jugendkulturen haben eine eigene Fach-
sprache entwickelt. Sie stellen Beziehungs-
netzwerke dar. Mode gilt als ein wichtiges Er-
kennungszeichen. Kleidung hat eine genaue
Symbolsprache in der Szene. Sie steht fir



Wiedererkennung in der jeweiligen Szene, wie
beispielsweise bei Hooligans. Kleidung grenzt
nach auflen ab, sie soll einen sympathisch wir-

ken lassen. Szeneleute wehren sich dagegen.
Sie wollen nur ihresgleichen ansprechen und
mit dem Mainstream nichts zu tun haben. Sie
wollen Freunde, aber auch Feinde finden. Ent-
gegen der allgemeinen Meinung sind Jugend-
szenen mit ihrer Abgrenzung erfolgreich, sie
schocken (z.B. EMO, Gothic).

Wo Jugendkulturen zu finden sind, ist auch
Kommerz, wie z. B. die neue Zeitung ,,Business
Punk®.

Jugendkulturen sind wie ein Meer, es gibt
eine Vermischung von Musikszenen: The Pro-
digy (Techno und Punk) oder Guildo Horn (Iro-
nie und Schlager). Durch die Kommerzialisie-
rung werden Jugendszenen zerbrochen — die
Welle zerflieit — und neue Wege gesucht, wie

etwa die Entwicklung von Goa Gabba, nach-
dem sich Techno etabliert hatte. Jugendszenen
konnen sich also abgrenzen, indem sie Bilder
und Musik beschleunigen.

GABOR Havasi stellte anschliefend die An-
gebote der Offenen Jugendarbeit in Backnang
vor. Es gibt einen Aktivspielplatz, Sozialraum-
orientierte Jugendarbeit, ein selbstverwaltetes
Jugendzentrum und den Treffpunkt 44, den
Havast ndher beschrieb.

Der Treffpunkt 44 ist das Jugendhaus der
Stadt Backnang und personell mit zwei piada-
gogischen Fachkriften (100% Dipl. Sozialpé-
dagoge, 75% Erzieherin) sowie einer Aushilfe
(25%) ausgestattet. Das Haus verfugt tiber
mehrere Rdumlichkeiten, die auf fiinf Stock-
werke verteilt sind. Dazu gehoren auch ein
Diskoraum im Untergeschoss sowie ein Saal
im Erdgeschoss. Das Jugendhaus ist an fiinf



Tagen in der Woche (Montag—Freitag mit ins-
gesamt 18 Stunden) geéffnet. Die Angebotspa-
lette erstreckt sich iiber den Offenen Betrieb,
Ausflige, Freizeiten, Projekte, Grof3veranstal-
tungen bis hin zur Einzelfallhilfe. Hierbei ist
die Kooperation mit anderen Institutionen
Grundvoraussetzung, um die Vielfalt der An-
gebote aufrechtzuerhalten.

Einen wesentlichen Aspekt in der Arbeit
nehmen jugendkulturelle Angebote ein. Diese
reichen von der zunichst banal klingenden
L2Hintergrundmusik® im Café bis zu speziellen
Angeboten, wie z.B. Kindertheater, Theater
zu verschiedenen Themen, Kino, griechische
Abende, LAN-Parties, eine Graffiti-Wand oder
eine Jugendkulturwoche mit dem Schwer-
punkt Hip-Hop, der im Treffpunkt 44 eine
wesentliche Rolle spielt.

Bereits in den 1980er Jahren, als die Hip-
Hop-Welle Deutschland erreichte, setzten sich
die vier Elemente des Hip-Hop (Breakdance,
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DdJ-ing, MC-ing und Graffiti) auch im Jugend-
haus in Backnang fest. Bis heute sind diese
Elemente im Haus vertreten. Wahrend MC-
ing, DJ-ing und Graffiti eher punktuell vor-
handen sind (etwa bei Hip-Hop-Jams, Kursen,
etc.), ist das ténzerische Element tagtéglich
préasent.

Der Diskoraum und der Saal dienen dabei
als Trainingsraum fiir die Jugendlichen. Ne-
ben dem Breakdance erfreut sich seit einigen
Jahren der Hip-Hop-Streetdance grofler Po-
pularitit bei den Jugendlichen. Im Treffpunkt
44 haben sich dabei zwei Tanzgruppen gefun-
den und festgesetzt. Im Bereich Breakdance
sind es die Street Life Crew (nur junge Mén-
ner) und beim Streetdance die Tanzgruppe
Gettin Craz'd (nur junge Frauen).

Diese Jugendlichen nutzen das Jugendhaus,
um mehrmals in der Woche zu trainieren. Auf-
gabe der Piadagogen ist dabei, ihnen die Mo6g-
lichkeiten dafiir zu bieten. Dies bedeutet un-




ter anderem, Rdume anzubieten, bestimmtes
Equipment (z. B. Musikanlage) zur Verfiigung
zu stellen, Flexibilitéit zu zeigen (Moglich-
keiten auch auBerhalb der Offnungszeiten
zu bieten), Beziehungsarbeit zu leisten, die
Verwirklichung eigener Ideen der Jugend-
lichen (z.B. die Organisation eines eigenen
Tanzwettbewerbs) zu ermoglichen, finanzielle
Unterstiitzung zu bieten und vieles mehr.
Solche Rahmenbedingungen anzubieten,
bedeutet im Treffpunkt 44 nicht, etwas vorzu-
geben, sondern bei Bedarf zu ermoglichen. Die
Tanzszene, so wie sie sich heute im Backnan-
ger Jugendhaus gestaltet, hat sich weitgehend
ohne das ,Eingreifen“ der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter entwickelt. Es ist nicht im-
mer notwendig, die Interessenslagen der
Jugendlichen zu ,pddagogisieren®. Es macht
eher Sinn, den Jugendlichen ihren Freiraum
zu lassen, damit sie eigensténdig tber ihre
Freizeit verfiigen konnen. Offene Kinder-

und Jugendarbeit hat einen hohen Grad an
Selbstorganisation, oder sollte sie zumindest
ermoglichen.

Durch das weite Angebotsspektrum, vor
allem im jugendkulturellen Bereich, ergeben
sich viele Bildungsmoglichkeiten und -aufga-
ben. Bildung in solchen Einrichtungen gilt als
Selbstbildung und setzt eigene Aktivitdten
und Interessen voraus. Wichtig ist dabei, dass
der Jugendliche im Vordergrund steht. Es
geht nicht nur um die Qualifikation der jun-
gen Menschen, sondern um die Personlichkeit.
Jugendkulturarbeit in der Offenen Jugendar-
beit bietet mit ihren weitreichenden Facetten
eine hervorragende Moglichkeit dafiir.




» JOHANNA GRUZLA

Forum:

Wenn die Biologie der Padagogik ein Schnippchen
schlagt — Was bringt uns die Hinforschung?

Dr. Peter Uhlhaas

PEeTER J. UHLHAAS gestaltete das Forum ,Das
Adoleszente Gehirn“ beim Zukunftskongress
2009. Inhaltlich geht es darum zu erfahren,
was Adoleszenz als Entwicklungsphase im
Gehirn ausmacht und zu hinterfragen, ob
die Adoleszenz eine vernachldssigte Entwick-
lungsphase ist. Dazu werden unterschiedliche
Bereiche befragt, um zu beschreiben, welche
kognitive Entwicklung sich vollzieht. Auch ein
kurzer Abstecher in Psychoanalyse hilft, die
Bedeutung dieser Lebensphase zu erahnen.

Anschlieend werden Informationen aus
diversen Studien kurz erldutert. Von einem
Zusammenhang zwischen der Adoleszenz und
psychopathologischen Entwicklungen, tiber die
Biologie der Adoleszenz mit den bestimmten
anatomischen Veradnderungen hin zu einer
Analyse, welche Gehirnregionen wihrend der
Adoleszenz besonders von den anatomischen
Entwicklungen betroffen sind, spannt sich der
Bogen, der einen ersten Uberblick iiber das
Adoleszente Gehirn erlaubt.

SchlieBlich werden die wichtigsten Infor-
mationen zum Adoleszenten Gehirn prégnant
zusammengefasst. Eine Diskussion tiber Im-
plikationen fiir psychiatrische Stérungen,
Forensik im Jugendalter und die Pddagogik
rundet den Artikel ab.

Adoleszenz -
Was ist damit genau gemeint?

Adoleszenz hat den Ursprung im lateinischen
Verb ,adolescere”, was soviel heifit wie ,auf-
wachsen“ oder heranreifen. Sie beschreibt
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die psychosoziale Anpassung an die physio-
logischen Verdnderungen im Zuge der Pu-
bertét. In dieser Lebensphase kommt es u. a.
zur Ausreifung primérer und sekundérer Ge-
schlechtsmerkmale. Die Adoleszenz vollzieht
sich im Alter von ca. 12 bis 18 Jahren und ist
ein universelles Merkmal der Sdugetierent-
wicklung.

Adoleszenz: Eine vernachlassigte
Entwicklungsphase?

Sowohl die psychologische als auch die neu-
rowissenschaftliche Entwicklungsforschung
vernachlédssigen die Bedeutung der Adoles-
zenz. Die vorherrschende Meinung ist, dass
eher frithe Entwicklungsstadien von entschei-
dender, priagender Bedeutung fiir die Funk-
tionsweise des Gehirns sind. Dabei wird in
der Psychologie die Entwicklung bis zum 12.
Lebensjahr betrachtet. Spitere Entwick-
lungsstadien wie z.B. die Adoleszenz haben
demnach nur einen geringen Einfluss auf psy-
chologische und physiologische Prozesse.

Eine Gegenthese wird im nachfolgenden
Text aufgegriffen und bearbeitet: Die Ent-
wicklungsphase ,Adoleszenz“ hat durch die
sich vollziehenden physiologischen Prozesse
einen gravierenden Einfluss auf die darauf fol-
genden Lebensphasen, auf psychologische Pro-
zesse und Phénomene im Erwachsenenalter.

Um diese Behauptung weiterfithrend anzu-
schauen und zu diskutieren, werden nun fol-
gend unterschiedliche Facetten der Adoleszenz
beleuchtet.



Entwicklung des Belohnungssystems und der
Handlungsplanung in der Adoleszenz

Figure 1. Locakzation of nudeus accmbens L) and orbital froatal corten () activation to reward. There was 2 main effect of
rewardvakie in the nuckes accomberm (8) [right (s = 6,y = 5,7= — 2 andleft (s = 8 = 6,7 = — 1] but netin the nght

Lateral orbital frontal cortex (r = 8,y = 31,2 = 1)l
wmal and mediam, medium and Lirge, and small and Lirge

Welche kognitive Entwicklung
vollzieht sich in der Adoleszenz?
UnLHAAS bezieht sich hier auf JEAN P1aceT,
der ein Entwicklungsmodell erarbeitete, das
sich mit den verschiedenen Stadien der kog-
nitiven Entwicklung auseinander setzt. Ab
dem 12. Lebensjahr beschreibt Piaget ein
sich vollziehendes ,,Formaloperationales Sta-
dium®. Als kennzeichnend dafiir kann

,Der junge Mensch (...) nun »mit Operatio-
nen operierens, das heif3t, er kann nicht nur
tuber konkrete Dinge, sondern auch uber Ge-

10, Esror bars inducate SEM._ Ksterks denote significant differences batween

danken nachdenken. Die Periode ist charakte-
risiert durch abstraktes Denken und das Zie-
hen von Schlussfolgerungen aus vorhandenen
Informationen.!

Es vollzieht sich eine fortwihrende Ent-
wicklung von komplexen kognitiven Prozes-
sen, insbesondere solche, die auf frontale Area-
le zuriickgreifen:

1) Arbeitsgedéchtnis
2) Inhibition

(Vermeidung, Hinderung, Hemmung)

3) Planung




Welche Informationen iiber die Psychologie
der Adoleszenz ist in der Psychoanalyse zu
finden?

Die Psychoanalyse beschreibt fiir die Adoles-

zenz als eine zweite Ausgabe der Kindheit den

bizarren und regressiven Charakter des Ado-
leszenzverhaltens. In der Adoleszenz liegen

Chancen und Gefahren fiir Entwicklungs-

prozesse:

1) Regressive Prozesse erlauben eine Umfor-
mung defekter oder unvollstdndiger Ent-
wicklungen

2) Aufeinandertreffen eines starken Es auf
ein schwaches Ich (A. FREUD)

3) Zweite Individuation (BLos 1962)

Gibt es einen Zusammenhang zwischen

der Adoleszenz und psychopathologischen
Entwicklungen?

75% der chronischen Angststérungen und des
chronischen Suchtmittelmissbrauchs sowie
chronischer depressiver und psychotischer
Storungen fangen vor dem 25. Lebensjahr
an. Wahrend es vor der Pubertét zu einer
Reihe ersichtlicher neuronal-entwicklungs-
bedingter und anderer emotionaler Probleme
kommt, wie zu spezifischen Lernschwierig-
keiten, Hyperaktivitat etc., ist der Beginn der
Adoleszenz mit einer deutlichen Steigerungs-
rate der allgemeinen Formen von Angst und
Depression assoziiert?. Zusétzlich sind erste
Anzeichen schwererer Formen psychotischer
Stérungen, wie Schizophrenie, bipolare Sto-
rungen, etc. hdufig wihrend der mittleren und
spateren Adoleszenten Lebensphase sichtbar.
Bei Personen, die bereits in der Kindheit Sté-
rungen der sozialen Fahigkeiten oder Lern-

0 5 10 15 20 25 30 35 40
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Impulse-control
disorders
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disorders

Anxief

disor(grs
Mood disorders

Schizophrenia

Abb. 1: Paus T, Keshavan M, Giedd J (2008) Why do
many psychiatric disorders emerge during adolesence?
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schwierigkeiten entwickeln, setzt sich dies als
Teenager oft vertieft und erweitert fort.

Viele der eher erwachsenen-ghnlichen Stim-
mungsstorungen bilden sich zur selben Zeit
heraus, in der frontale und temporale Hirn-
bereiche schnell in ihrem eigenen Reorganisa-
tionsprogramm fortschreiten.

Biologie der Adoleszenz:

Welche anatomischen Verdanderungen
passieren?

Anatomische Verdnderungen wihrend der
Adoleszenz sind weitaus dynamischer als ur-
spriinglicher vermutet. Frithere Befunde von
HUTTENLOCHER (1979) verwiesen auf einen
Abbau synaptischer Verbindungen wihrend
der Adoleszenz. In-vivo MR Studien® haben
neuartige Einsichten in das adoleszente Ge-
hirn ermoglicht.

Exkurs: Das Neuron (Nervenzelle)

Jedes Neuron besteht aus einem Zellkorper
(Soma), den Dendriten fiir den Empfang von
Signalen anderer Neuronen, dem Axon zur
Ubertragung von Signalen an andere Neuronen
mittels baumartig aufgefacherter Synapsen,
die den Kontakt zu den Dendriten anderer Neu-
ronen herstellen.

WeiBe Substanz — das sind die Nervenfasern.
Daneben gibt es die Graue Substanz. Sie steht
fiir eine Ansammlung von Nervenzellkérpern.
Nervenzellkorper versteht sich als Abgrenzung
zu den Zellfortsatzen: Dendriten und Axon.

Exkurs: Cortex Cerebri (GroBhirnrinde)

Die GroBhirnrinde (lat. Cortex cerebri) ist die
auBere, an Nervenzellen reiche Schicht des
GroBhirns. Der Cortex ist ein Teil der grauen
Substanz des GroBhirns. Die graue Substanz
ist je nach Region nur 3 bis 5 mm dick. Die
Nervenfasern der Neuronen der GroBhirnrinde
verlaufen unterhalb der Hirnrinde und bilden
die weiBe Substanz des GroBhirns. Die GroBe



betragt 2.200cm?, wobei 2/; versteckt in Gyri
sind. Der Gyrus (Mehrzahl Gyri, hier im Sinne
von ,Windung“) ist eine aus der Hirnmasse her-
vortretende Gehirnwindung.

Um sich die GroBe besser vorzustellen: das
Volumen inklusive der weiBen Substanz betragt
1.000 ml und damit 4/; des Gehirnvolumens.

Anatomische und funktionelle Bildge-
bung* des Adoleszenten Gehirns: Es wur-
den Gehirnschnitte untersucht und dabei die
vorhandenen Synapsen gezihlt. Es konnte ein
Verlust von Synapsen ab der Adoleszenz fest-
gestellt werden, wihrend ihre Zahl im Verlauf
der Kindheit stieg. Demnach reduziert sich
das Volumen der grauen Substanz, damit des
Cortex.’

Die weile Substanz besteht aus Faserbiin-
deln, die fiir die Informationsiibertragung
zwischen Hirnarealen von Bedeutung sind. Ihr
Volumen nimmt wihrend der Adoleszenz all-
mahlich zu und es kommt zu einer genaueren
Ausrichtung der Verbindungen®. Dadurch wir
das Gehirn effizienter und Informationen wer-
den genauer. Um die neu gewachsenen und
ausgerichteten Axiome entsteht eine so ge-
nannte ,,Myelinschicht®. Diese Myelinisierung
ermoglicht dem Axiom, Nervimpulse schneller
zu iibermitteln.

Welche Gehirnregionen sind besonders von
den anatomischen Entwicklungen wahrend
der Adoleszenz betroffen?

Nun schauen wir uns die Auswirkungen auf
ausgewidhlte Gehirnregionen ndher an: 1)
préafrontaler Cortex und 2) limbisches Sys-
tem.

1) Der priafrontale Cortex (PFC) besteht u.a
aus dem orbitofrontalen Cortex (OFC). Er
ist beteiligt und ausschlaggebend fiir das
Steuern von Verhalten und Handlungspla-
nung und spielt u.a. Rolle in kognitiven

Prozessen wie Entscheidungsfindung, Pla-
nung, Steuerung. Der OFC ist u.a. betei-
ligt an der Erzeugung von Erwartungen.

2) Im limbischen System sind Funktionen
wie Triebverhalten, Affekte und Emoti-
onen verortet.

Entwicklung von exekutiven Prozessen
wihrend der Adoleszenz: Entscheidungs-
prozesse: In diesem Zusammenhang wurden
u.a. am Beispiel von Spielen Untersuchungen
durchgefithrt. Warum ausgerechnet Spiele?
Bestimmte Spiele erfordern Intention und die
Fahigkeit zur rationalen Entscheidung. Rati-
onale Entscheidung setzt wiederum die Fihig-
keit zur Vorwegnahme zukiinftiger affektiver
Konsequenzen des eigenen Verhaltens voraus.”
Spiele besitzen den Vorteil, Manipulation ohne
Schwierigkeiten zu integrieren. Der jeweilige
Spieler muss Strategien erlernen, um einen
tatsdchlichen Erfolg zu erzielen. Hier schau-
en wir uns den ,Jowa gambling task“ genauer
an.

Iowa gambling task: lowa gambling task
(IGT) ist zu verstehen als eine Simulation von
lebensnahen Entscheidungsprozessen. Beim
IGT sehen die Probanden auf einem Monitor
vor sich vier Kartenstapel, von denen sie nach-
einander Karten ziehen sollen. Jede Karte
enthilt eine Geldgutschrift, aber manchmal
zusétzlich auch einen mehr oder minder emp-
findlichen Minusbetrag. Ziel des Spiels ist es,
so viel Geld wie moglich einzusammeln.

Die Karten zweier Stapel (A und B) werfen
grole Gewinne ab, wihrend bei den Karten
der anderen Stapel (C und D) der Profit mager
ausfillt. Dafiir sind in A und B die moglichen
Verluste wesentlich hoher als in C und D. Auf
lange Sicht ist es also giinstiger, sich von den
Stapeln C und D zu bedienen. Zunichst war
keinem der Teilnehmer klar, welcher Stapel
wie viel Gewinn abwarf.

Die meisten gesunden Spieler erkennen
nach vierzig bis fiinfzig Durchgéngen, wie es



funktioniert und halten sich dann an Stapel
C und D. Die Messung des Hautwiderstands
zeigt bei ihnen allerdings bereits nach ca. zehn
Versuchen eine ,,Stress“-Reaktion beim Ziehen
von einem ,schlechten“ Stapel — also lange,
bevor den Spielern bewusst wird, dass dieser
Stapel Verluste bringt. Bei den Spielern mit
Lésionen im orbitofrontalen Cortex bildete sich
dieser antizipative Anstieg der Hautleitfahig-
keit® beim Ziehen von einem schlechten Stapel
nicht. Sie zogen selbst dann weiter von diesen
Stapeln, wenn sie das Risiko erkannt hatten
(vgl. BECHARA et al.).

Auch verschiedene Altersgruppen durch-
liefen den IGT. Das Ergebnis weist auf starke
Altersunterschiede hin, vor allem in der Kon-
sequenz das eigene Handeln zu antizipieren.
Handlungsplanung und -kontrolle sowie die
Vorwegnahme von Konsequenzen des eigenen
Handelns stellt sich wéhrend der Adoleszenz
ein.

Fassen wir die unterschiedlichen Ergebnisse
zusammen, sind fiir die Altersunterschiede
Entwicklungen in den Subregionen des Fron-
talhirns sowie dem OFC ausschlaggebend.

Struktur des menschlichen Belohnungs-
systems: Das Belohnungssystem bezieht ver-
schiedene Hirnregionen ein: 1) préfrontaler
Cortex, 2) nucleus accumbens sowie Amyg-
dala/Hippocampus, Thalamus, Ventral Teg-
mental Area. Der Transmitter Dopamin ist
ausschlaggebend im Belohnungssystem, das
wie eine Art Schaltungskreis funktioniert. In
Untersuchungen wurde die Aktivitét des Be-
lohnungssystems moduliert. In einer Studie
gab es folgende Aufgabe: Die Testperson sollte
den Knopf driicken, egal ob ein ,Mé4nnlein“
rechts oder links dargeboten wurde. Anschlie-
Bend gab es eine Belohnung, in den meisten
Fiallen war das Geld.

Mittels Kernspintomographie konnte eine
Aktivitat des nucleus accumbens festgestellt
werden. Auch konnten bei unterschiedlichen
Altersgruppen verschiedene Belohnungssys-
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teme identifiziert werden. Bei Erwachsenen
kommt es zu einer linearen Zunahme des Blut-
flusses, je grofler die Belohnung ausfillt. Ein
wesentlicher Unterschied zwischen Kindern,
adoleszenten Personen und Erwachsenen ist
ein sehr aktiver nucleus accumpens, welcher
jedoch erst bei einer hoheren Belohnung an-

springt.
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Abb. 2: Galvan et al. 2007

Des Weiteren konnte eine Entwicklung von
Dopamin-Rezeptoren in der Adoleszenz nach-
gewiesen werden. Der Transmitter Dopamin
erfihrt eine tiberproportionale Steigerung in
der Adoleszenz, insbesondere bei Jungen (vgl.
TEICHER et al 1995, 1997).

Emotionsregulation: Emotionsregulation
ist ein komplexer Prozess. Er kennzeichnet
Initiierung, Hemmung oder Modulierung
innerer Gefiihlszustdnde. Dabei kénnen Un-
terthemenfelder identifiziert werden: innere
Gefiihlszustidnde (die subjektive Erfahrung),
emotionsbezogene physiologische Prozesse,
emotionsbezogene Kognitionen und emotions-
bezogenes Verhalten (z. B. Gesichtsausdruck,
Korperhaltung). Deutlich ist die Wechselwir-
kung vom medialen prifrontalen Cortex mit
der Amygdala. Dabei kann ein starker Affekt
entstehen. Der frontale Cortex ist dabei we-
sentlich fiir die Gesichtswahrnehmung.

Im Rahmen einer Studie zur Emotionsregu-
lation wurden den Testpersonen verschiedene
Gesichtsausdriicke dargeboten. Es wurden
drei verschiedene Altersstufen untersucht.



Adoleszente Probanden unterschieden sich
von den anderen Altersgruppen. Es konnte
eine Hyperaktivitdt der Amygdala — Bestand-
teil des limbischen Systems — festgestellt wer-
den (vgl. HARE et al. 2008).

Warum gibt es eine Hyperaktivitdt der
Amygdala bei adoleszenten Probanden? Im
adoleszenten Gehirn gibt es eine Dysbalance
zwischen Hirnarealen. Galvan et al. haben
festgestellt, dass Regionen des limbischen
Systems, wie die Amygdala, in ihrer funkti-
onellen Entwicklung in der Adoleszenz schon
weiter sind, als Regionen des prifrontalen
Cortex. Deshalb konnte der préafrontale Cortex
weniger die Aktivierung der Amygdala inhi-
bieren. Auch fiir die Regulation der anderen
Hirnareale ist der préafrontale Cortex noch
nicht vollstdndig herangereift, so dass das
Verhalten nicht in ,,Schach“ gehalten werden
kann. So kann Risikoverhalten entstehen.
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Wie sieht es dann wirklich in der Adoles-
zenz mit dem Risikoverhalten aus?

In der Adoleszenz steigt die Risikoprife-
renz, wihrend die Risikowahrnehmung sinkt.
Das ist insbesondere dann der Fall, wenn sich

Jugendliche in einer Gruppe befinden. Durch
den sozialen, affektiven Kontext ist die Fahig-
keit zur Risikowahrnehmung stark reduziert.
Dieses evolutiondre Programm ermoglicht es
dem Heranwachsenden, sich von der Primér-
Familie zu entfernen.

Gewalt in der Adoleszenz: Es gibt eine al-
tersspezifische Steigerung von Gewalt in der
Adoleszenz. Bei Jungen allerdings fillt dies
stdarker ins Gewicht als bei Madchen.

Das Adoleszente Gehirn:
Zusammenfassung

Die Behauptung, ,Adoleszenz® als eine Ent-
wicklungsphase zu begreifen, welche durch
die sich vollziehenden physiologischen Pro-
zesse einen gravierenden Einfluss auf die
folgenden Lebensphasen, psychologischen
Prozesse und Phénome im Erwachsenenal-
ter hat, kann aufrechterhalten werden. Zu-
sammengefasst passiert viel im Adoleszenten
Gehirn:

» Adoleszenz ist mit tief greifenden Verédnde-
rungen in strukturellen und funktionellen
Schaltkreisen verbunden, die insbesondere
das limbische System und frontale Netz-
werk betreffen.

» Spezifische Areale Motivation, Affekte,
Kontrolle von Verhalten korrelieren mit
Risikoverhalten: Die Verdnderungen in die-
sen Hirnarealen sind die neurobiologische
Grundlage fiir das Risikoverhalten.

» Es kommt zur Reorganisation kortikaler
Schaltkreise in der Adoleszenz: Das Ge-
hirn ist plastisch oder ,verwundbar®. Hie-
rin liegen wichtige Chancen und Risiken:
Schlechte Entwicklungsprozesse sind noch
veridnderbar; die Phase ist bedeutsam fiir
die eigene Identitét.



Implikationen fiir psychiatrische
Storungen, Verantwortung im Jugend-
alter und die Padagogik in der Arbeit
mit Jugendlichen

1) Die Neurobiologie der Adoleszenz ist ein
wesentlicher Bestandteil fiir die Préven-
tion und Therapie von psychiatrischen Er-
krankungen. Oftmals werden Generations-
wiederholungen erkennbar: Wie kann man
da wirken? Hier scheinen die Spielrdume
begrenzt zu sein. Der Wirkungseffekt ist
abhdngig von den jeweiligen ,Vorschidden®,
sprich der Erfahrung vor der Adoleszenz
iiber Jahre hinweg. Andererseits ist die
Adoleszenz ein wichtiger Zeitraum, in dem
sich noch etwas veridndern kann. Durch
die individuelle Erfahrung gibt es eine be-
stimmte Reaktion auf das Umfeld. Um eine
andere Handlung hervorzurufen, muss
das ,,System® erreicht werden, die Inputs
in Form von méglichen anderen Losungen
ankommen. Unterschiedlichste Ansitze
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sind nutzbar fiir das System. Unser Gehirn
kennt viele Wege; es gilt, die Ankniipfungs-
punkte zu finden.

2) Sind Jugendliche im Allgemeinen und ju-

gendliche Straftédter im Speziellen wie
Erwachsene zu behandeln? Sollte dieses
Wissen Einfluss auf die Rechtssprechung
und damit auf das Mal3 der Verantwor-
tungsiibernahme Jugendlicher haben, wie
beispielsweise in den USA? Im Kontext von
Sanktionen und Verantwortung stellen sich
die folgenden Fragen: Wofiir sind Jugendli-
che dann iiberhaupt verantwortlich? Sollten
aufgrund der Adoleszenten Entwicklungen
Strafrecht oder Jugendhausregeln anders
gestaltet werden? Eine Umgestaltung von
Jugendhausregeln erscheint wenig zielfiih-
rend. Die Tendenz geht eher dahin, Verant-
wortung an Adoleszente abzugeben, die von
ihnen schon iibernommen werden kann. Es
ware falsch, Jugendlichen sédmtliche Ver-
antwortung zu nehmen.

—




3) Padagogik: Positive Reize vs. negative Rei-
ze: Wie wirken sich diese aus? Bestrafung
konnte ein Beispiel fiir einen negativen
Reiz sein. Wie wir festgestellt haben, reift
Hemmung erst spéter voll aus. Entspre-
chende Reaktionen auf Bestrafung sind
somit stark entwicklungsabhédngig. Beloh-
nung ist ein besserer Weg, denn neben dem
entwicklungsbedingten Einfluss strebt das
Gehirn nach Belohnung.

Was heilit das fir die Jugendarbeit? Was
heifit das in der Arbeit mit Jugendlichen? In
der Jugendarbeit sollte versucht werden, Ju-
gendliche an Konsequenzen zuriickzufiihren.
Dabei stehen verschiedene Moglichkeiten zur
Verfiigung: Aufkldrung durch informieren; an-
dere einbeziehen; Ich-Funktion iibernehmen
als Jugendarbeiter oder Erziehungsberechtig-
er; Lobby-Funktion fiir Jugendliche in der Of-
fentlichkeit, damit ein stérkeres Verstdndnis
der Offentlichkeit mittels Aufklirungsarbeit
hergestellt wird. Jugendliche wollen unter
sich sein. Sie haben den Drang nach Unab-
héngigkeit.

Das péadagogische Verhiltnis und das ado-
leszente Gehirn: Wie kann das Verhéltnis zwi-
schen den unterschiedlichen Altersgruppen
und dem/der jeweiligen Sozialpddagogen/in

Anmerkungen

1 (Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Jean_Piage
t#Formaloperationales_Stadium_.28ab_12_dJah-
re.29; 11.12. 2009)

2 (vgl. Victorian Disease Burden Study; Paus et al
2008).

3 MR steht fiir Magnetresonanz und meint Unter-
suchungen mit dem MRT (s. funktionale Bildge-
bung)

4 Funktionelle Bildgebung wird u.a. durch Kern-

spintomographie (oder auch Magnetresonanzto-
mographie) erreicht. Damit werden nicht nur Ab-

gestaltet werden? Klar wird eines: Schon rein
physiologisch ist die Adoleszenz pidagogisch
schwierig. Risikoverhalten ist kaum vorher-
sehbar, dessen Verhinderung nicht nur von So-
zialisation, Bildung oder vorgegebenen Regeln
abhingig. Die auseinanderlaufende Entwick-
lung von préfrontalem Cortex und Teilen des
limbischen Systems zeigt die Grenzen metho-
disch-piddagogischen Handelns auf. Eine Pri-
vention vor den Irrungen und Wirrungen der
Pubertéit kann es nicht geben. Wieder einmal
werden die Erfahrungen aus der Praxis der
Kinder- und Jugendarbeit bestétigt: Durch die-
se Altersspanne hilft Jugendlichen eine stabile
Beziehung zu Erwachsenen, in der Anerken-
nung (Belohnung!), aber auch Konsequenz und
Verantwortlichkeit die Hauptleitlinien sind,
am besten hindurch. Eines erscheint wichtig:
Jugendliches Verhalten ist von seinen Ursa-
chen und Motivationen her von erwachsenem
Verhalten zu unterscheiden. Gesellschaftliche
Stromungen, ,hirter durchzugreifen machen
vor dem Hintergrund der Forschungsergeb-
nisse kaum Sinn. Nach wie vor ist der indi-
viduelle Entwicklungsstand entscheidend fiir
die Bewertung jugendlichen Verhaltens. Das
immer wieder laut zu sagen, dazu fordern uns
die Ergebnisse der Hirnforschung auf.

bildungen von der Struktur (Anatomie), sondern
auch von der Funktion des Gewebes ermittelt
(Physiologie, neuronale Aktivitit). Daher wir es
funktionelles MRT (kurz: fMRT) genannt.

5 Gogtay et al. 2004
6 Gogtay et al. 2002
7 vgl. Bechara et al. 1994 Cognition
8

Antonio Damasio brachte in seinem Experiment
bei seinen Testpersonen Elektroden an, um deren
Hautleitfdhigkeit zu messen.


http://de.wikipedia.org/wiki/Jean_Piaget#Formaloperationales_Stadium_.28ab_12_Jahre.29
http://de.wikipedia.org/wiki/Jean_Piaget#Formaloperationales_Stadium_.28ab_12_Jahre.29
http://de.wikipedia.org/wiki/Jean_Piaget#Formaloperationales_Stadium_.28ab_12_Jahre.29

» ANGELIKA WILDT

Forum:

~Abschaffen! Verbieten! Dann ist Ruh’!*
Jugend im offentlichen Raum zwischen Verbot und Freiraum

Willi Pietsch/Konstanze Miiller /Markus Klemisch

Zum Einstieg in das Forum ,Abschaffen!
Verbieten! Dann ist Ruh’!“ Jugend im offent-
lichen Raum zwischen Verbot und Freiraum,
gab WiLL1 PieTscH, Kriminalhauptkommis-
sar des Jugenddezernats Stuttgart, eine
Darstellung von Jugendkriminalitét aus der
Sichtweise der Polizei. Laut der polizeilichen
Kriminalstatistik findet Jugenddelinquenz
heute in groBerem Rahmen statt als bislang.
Das Einstiegsalter fiir Gewalt- und Straf3en-
kriminalitat hat sich, laut dieser Statistik,
von 16 Jahren auf elf bis zwolf Jahre gesenkt
und die Vorfalle kulminieren hauptséchlich
an den Wochenenden. Verringert habe sich
auch, so PieTscH, die Beziehung zwischen
Wohnort und Tatort, weil es die Jugendli-
chen an den Wochenenden vermehrt in die
Grofistadt zieht, in der die Angebotspalette
an Clubs, Parties und Konzerten vielfdltiger
und grofler ist als im Umland. Das Problem-
feld Alkohol spiele dabei eine immer stiarkere
Rolle. Als Griinde fiir delinquentes Verhalten
nennt P1eTscH das Leben in sozial benachtei-
ligten Planungsrdumen, in Stadtteilen mit
erhohtem Armutspotential und verdichteten
Wohngebieten, die unzureichende Wohn- und
Wohnumfeldqualitidt und unterdurchschnitt-
liche Bildungschancen.

Bei einer steigenden Rate der Jugendkri-
minalitdt, wie sie in den vergangenen Jahren
bemerkbar ist, kann aber die urspriingliche
Aufgabenverteilung der Pravention durch Ju-
gend- und Sozialarbeit und der Repression zur
Bekdmpfung von Straffilligkeit von Seiten der
Polizei nicht mehr ausreichen. Deshalb gibt
es seit einigen Jahren die Bestrebung in der
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Region Stuttgart, interdisziplindre Mafinah-
men zu ergreifen. Mit dem Ziel einer besseren
Vernetzung von Jugendhilfe und der Polizei im
Umbkreis Stuttgart wurde die Arbeitsgemein-
schaft Jugendkriminalitdt (AGJ) gegriindet.
Ebenso soll das ,,Haus des Jugendrechts“ in
Stuttgart-Bad Cannstatt, eine stadtteilorien-
tierte Kooperation von Jugendamt, Polizei und
Amtsgericht zur qualitativen Verbesserung
des Jugendstrafverfahrens und zur Praventi-
onsarbeit an und mit Schulen beitragen. Ob-
gleich Prévention schwer messbar ist, erschei-
nen der Informationsaustausch sdmtlicher mit
der Problematik befassten Einrichtungen und
eine regelmiflige Analyse und Abstimmung
von Maflnahmen sehr sinnvoll und lohnend.

KHK PrieTrscH stellte nochmals klar, dass
durch gerichtliche Verfahren und Verhaf-
tungen von straffilligen Jugendlichen der
gesamtgesellschaftliche Auftrag nicht erfiillt
sei.

Als konkrete Herausforderung aus der Pra-
xis fiihrte er eine der Problemlagen Stuttgarts
an, die sich wihrend der Ful3ball-Weltmei-
sterschaft an den Wochenenden héiuften: Bei
FuBballspielen zogen Jugendliche aus Stutt-
gart und Umgebung durch die Innenstadt,
konsumierten grofle Mengen an Alkohol und
gerieten in der Folge in Schwierigkeiten. In
Zusammenarbeit mit verschiedenen Jugend-
hilfetrdgern wurde deshalb ein Konzept zur
Innenstadt-Streetwork fiir die Wochenenden
erarbeitet und ausgetestet. Dieses beinhal-
tete erhohte Polizeiprdsenz und -kontrollen
(analog zum Volksfest), gezielte Kontrollen
in Kneipen und Tankstellen durch das Amt



fir 6ffentliche Ordnung und Paralleleinsétze
durch die Mobile Jugendarbeit und die Stutt-
garter Jugendhaus gGmbH, die durch einen
erhohten Streetworkeinsatz préaventive Mal3-
nahmen (Gespriche, Broschiiren) zur Kon-
fliktvermeidung beitrugen. Im Zuge dieses
Experiments zeigte sich, so PieTscu abschlie-
Bend, dass die Kombination aus formellen
und informellen Hilfesystemen funktioniert
und sich die Gespriche und Kooperation der
AG Jugendkriminalitdt bewédhrt hétten. Ein
groler Erkenntnisgewinn fiir die Polizei war
dabei, dass es den Streetworkerinnen und
Streetworkern gelang, bei heiflen Konflikten
mit ihren Mitteln zu deeskalieren.

Als zweiten Input des Forums stellten
Konstanze MULLER und MARKUS KLEMISCH,
die fiir die urspriinglich angekiindigte Refe-
rentin GUDRUN KREFT (Abteilungsleiterin Ju-

gendférderung der Stadt Freiburg) kurzfristig
eingesprungen waren, ihr Aufgabenfeld in der
Mobilen Jugendarbeit Fellbach vor. Diese bie-
tet in drei ortlich verteilten Rdumlichkeiten
in Fellbach Unterstiitzung, Beratung und Be-
gleitung bei jugendspezifischen Problemlagen.
Zielgruppe sind Jugendliche im Alter von 12

bis 24 Jahren, die von Ausgrenzung und sozi-
aler Benachteiligung betroffen oder bedroht
sind. Neben der Einzelfallhilfe, gemeinwesen-
orientierter Arbeit und Gruppen- oder Cli-
quenarbeit widmen sich die Sozialarbeiter
dem Streetwork. Sie gehen aktiv auf die Ju-
gendlichen zu und suchen sie an ihren Plétzen
auf. Es ist ein niedrigschwelliges Instrument,
um Kontakt herzustellen, Vertrauen aufzu-
bauen und Beratungen anzubieten.

Da es in Fellbach-Nord keine Jugendeinrich-
tungen in der Néhe gibt, treffen sich die Ju-




gendlichen aufeinem Spielplatz. Wenn es dabei
zu Beschwerden mit Anwohnern kommt und
sie des Platzes verwiesen werden, ,wandern“
sie im 6ffentlichen Raum. Um Genaueres tiber
die Problemlage in diesem Stadtteil Fellbachs
zu eruieren, wurde eine Sozialraumanalyse
initiiert. Die Sozialpddagog/innen der Mobilen
Jugendarbeit Fellbach gingen auf Jugendliche
und Cliquen zu und fiithrten Interviews durch,
um herauszufinden, warum sie auf der Stralle
sind, was sie gerne tun und wie sie ihre Um-
gebung wahrnehmen.

Auf die Frage hin, warum sie sich auf dem
Spielplatz verabreden und nicht bei jeman-
dem zu Hause, kam meist die Antwort, dass
sie hier ihre Freunde treffen kénnen und da-
bei ihre Ruhe haben vor Erwachsenen, die
als kontrollierend und bestimmend erlebt
werden. Der 6ffentliche Raum bietet die Mog-
lichkeit, die Cliquenmitglieder zu sehen, ohne
Regeln durch Andere befolgen zu miissen. Am
Wochenende orientierten sie sich Richtung
Stuttgart, aber ansonsten trifen sie sich hier,
um ihren Bediirfnissen nachzugehen: Laute
Musik héren, Tischtennis spielen, reden. Auf
die Frage hin, warum sie sich nicht im Ju-
gendhaus treffen, antworten sie, dass zu we-
nig Zeit bleibt wegen schulischer Pflichten,
dass die entsprechende Bezugsperson gegan-
gen sei (meist weibliche Krifte) und dass man
im Jugendhaus keinen Alkohol trinken und
nicht rauchen darf.

Immer wieder kommt es zu Konflikten mit
Anwohner/innen, die sich tiber liegen geblie-
benen Miill, die Lautstirke und den Alkohol-
konsum beschweren. Diese Schwierigkeiten
werden von einigen Jugendlichen schon wahr-
genommen, doch es bietet sich keine Alterna-
tive.

Nach Abschluss des Vortrags wurde von
Seiten der Zuhorer/innen die Frage gestellt,
ob die von WiLL1 PieTscu als Streetwork-
Kooperation dargestellte Zusammenarbeit
zwischen Jugendhilfetrdgern und Polizei nicht
eher einer Funktionalisierung der Sozialar-
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beiter bzw. Sozialpddagogen gleich komme.
PieTscH betonte dabei, dass sich die Polizei
an diesen gemeinsamen Wochenendeinsétzen
eher zuriickgenommen habe, um der Deeska-
lation durch die Sozialarbeit Raum zu geben.
Die Sozialarbeiter/Sozialpddagogen wurden
dabei durch T-Shirts mit dem Aufdruck ,,Mo-
bile Jugendarbeit“ kenntlich gemacht.

Dazu speziell befragt, duBern sich die bei-
den Sozialpiddagog/innen der Mobilen Ju-
gendarbeit, KoNsTANZE MULLER und MARKUS
KreEwmiscH, offen: Sie sehen in dieser Art der
Zusammenarbeit von Polizei und Jugendhilfe
weniger eine Funktionalisierung oder Degra-
dierung der Sozialarbeit in eine Feuerwehr-
funktion, als eine Moglichkeit, Hilfen zugun-
sten der Jugendlichen in der Zusammenarbeit
weiterzuentwickeln und neue Erfahrungen in
die Sozialarbeit mit einzubeziehen. Wichtig
wire allerdings nach der Krisenintervention
eine Weiterarbeit mit den Jugendlichen und
die Vertiefung bestimmter Themen. Fraglich
ist, ob diese Gruppen oder auch Einzelper-
sonen erreichbar bleiben.

Ein Teilnehmer aus Aschaffenburg berich-
tete, dass es dort ,Freundliche Aufpasser”
gibt, meist ausgebildete Student/innen oder
geschulte Fachkrifte, die die jugendlichen
Partymacher auf bestimmte Verhaltenswei-
sen hinweisen, ohne gleich mit Verbot und
Strafe zu drohen.

Als positive Alternativen zu Parties, Alkohol
und Lirm werden im Weiteren Aktionen er-
wihnt, wie beispielsweise die oft erfolgreichen
Sportnichte. Sie genieBen starken Zulauf,
kommen gut an und sorgen fiir Nachwuchs in
den Vereinen und der Offenen Jugendarbeit.
Hierauf wird die Frage in den Raum gewor-
fen: Heil3t das, wir versuchen um alles in der
Welt, Jugendliche ,sinnvoll zu beschéftigen“
und ,sie von der Strafle zu holen“?

Ungeachtet verschiedener Losungsstrate-
gien und Alternativen, die mehr oder minder
erfolgreich sind, kann festgestellt werden, dass
in unserer Gesellschaft eine hohere Sensibili-



tat gegen Larm ihren Einzug hélt und sich so-
mit auch der Freiraum fiir Jugendliche verrin-
gert. Deutlich ist die Tendenz wahrzunehmen,
dass Jugendliche aus dem 6ffentlichen Raum
verdringt werden. Dieser Trend wird durch
negative Berichte in den Medien entscheidend
unterstiitzt. Hierdurch werden die Angste der
Biirger/innen und ihre Haltung, sich durch
Jugendgruppen grundsitzlich gestort und
bedroht zu fiihlen, unterstiitzt und verstérkt.

Auch was die auf Wiinsche und Bediirfnisse
von Jugendlichen ausgerichtete Stadtplanung
und -entwicklung angeht, besteht wenig oder
keine Bereitschaft, ihnen Rdume zu geben.
Die Teilnehmer/innen des Forums sind sich
einig, dass die Thematisierung in der Offent-
lichkeit und Lobbyarbeit weiterhin immens
wichtig sind. Diese Aufgaben konnen leider
oft nicht geniigend wahrgenommen werden,
da es an Zeit und Personal mangelt.




» LARISSA VON SCHWANENFLUGEL

Forum: Bildungsprofile der Offenen Jugendarbeit:
Was bietet die Offene Kinder- und Jugendarbeit an und

wie stellt sie es dar?

Larissa von Schwanenfliigel /Uwe Single

Einleitend

Bei unseren Vorbereitungen fiir unser Forum
zum Thema ,Bildungsprofile in der Jugend-
arbeit“ haben wir vermutet, dass es eher ein
Bediirfnis gibt das, was theoretisch vielfach
dargelegt worden ist zu konkretisieren, ein
Stiick fassbarer zu machen. Denn fiir die kon-
krete Jugendarbeits-Praxis vor Ort stellt sich ja
immer wieder diese zentrale Herausforderung,
die Frage: Wie kann Jugendarbeit das, was in
der Fachliteratur umfassend erortert ist, was
in Forschungsprojekten nachgewiesen ist, in
der Arbeit vor Ort greifbar, handhabbar, noch
gezielter forderbar, nach aufen selbstbewusster
darstellbar machen? Fiir diesen Schritt wollen
wir versuchen, im Rahmen dieses Forums ein
paar Anregungen und Arbeitsgrundlagen zu
geben und zu diesem Zweck

» zunichst einen kurzen theoretischen Input
zu der Frage geben, was Bildung in der Ju-
gendarbeit ist und ,wie sie geht®,

» daran ankniipfend vier Zugédnge formulie-
ren, unter denen man Bildung in der Ju-
gendarbeit betrachten kann (die ihm Rah-
men eines Projektes der AGJF entwickelt
worden sind),

» in einem dritten Schritt den Versuch
machen, an einem konkreten Praxis-
Forschungsprojekt zu verdeutlichen, wie
so ein Weg in der Praxis aussehen kann

» und mit Hilfe einiger Ausschnitte aus
einem Interview mit einer Jugendlichen

26 OFFENE JUGENDARBEIT 01 » 2010

Bildungspotentiale in der Jugendarbeit zu
veranschaulichen und daran ankniipfend
ins Gespréch zu kommen.

Warum eine relevante Fragestellung?

,Bildungsprofile in der Offenen Jugendarbeit:
Was bietet die Offene Kinder- und Jugendar-
beit an und wie stellt sie es dar?“ Warum ist
das tiberhaupt eine relevante Fragestellung,
mag man sich fragen oder entnervt sein, dass
gegenwirtig alles nur noch durch die Bil-
dungs-Brille betrachtet wird.

Das Thema hat politisch Hochkonjunk-
tur und inzwischen teilweise auch deutlich
spirbare Auswirkungen auf (politische) Ent-
scheidungen, die Jugendarbeit betreffen, zum
Beispiel in der Frage, wo Gelder ausgegeben
werden, bzw. umdisponiert werden — manche
Kommune zieht Gelder, Stellen oder gar ganze
Einrichtungen aus der Jugendarbeit ab und
investiert verstiarkt im Bereich der frithen
Kindheit oder Schulsozialarbeit; die Frage der
Integration von Jugendlichen wird mehr und
mehr auf das Thema Bildung reduziert. Die
Liste liefle fortsetzen, klar ist: Jugendarbeit
ist gewissermaflen gezwungen, Stellung zu
beziehen.

Die andere Frage ist: Wozu machen wir Ju-
gendarbeit? Wenn wir Jugendarbeit machen,
um Jugendlichen Entwicklungsriume, Expe-
rimentierrdume zu eréffnen, wenn es Ziel von
Jugendarbeit ist, Jugendliche dahingehend zu



unterstiitzen, dass sie lernen, ihre Fahigkeiten

zu entwickeln und ihre Potentiale zu nutzen,
wenn es Ziel ist, dass sie ihr Leben ihren Vor-
stellungen und Moglichkeiten entsprechend
bestmoglich gestalten konnen, dann ist das ein
anderes Bildungsversténdnis als das, das zur
Zeit in den offentlichen, politischen Diskussi-
onen vorherrscht. Hier haben wir es mit einem
Bildungsverstidndnis zu tun, welches eher auf
Verwertbarkeit, ZweckméBigkeit gerichtet ist.
Hier geht es nicht um Entwicklungsrdume,
sondern um Kompetenzerwerb, um Employa-
bility, um Ausbildungsfihigkeit. Aber ...

Was ist denn nun eigentlich Bildung in
der Jugendarbeit?

Bildung in dem fiir die Jugendarbeit skiz-
zierten Sinn ist Subjektbildung, Subjektwer-
dung, Bildung zum Subjekt und beinhaltet
so etwas wie: junge Menschen zu selbstbe-
wusstem und selbstbestimmtem Handeln,
zu einer eigenbestimmten Lebensfiihrung
zu befdhigen, Jugendliche zu empowern, sie

in der Entwicklung von Autonomie als ste-
tige Erweiterung der eigenen Moglichkeiten
zu unterstiitzen, die Entfaltung von Indivi-
dualitdt und Eigensinn, die Erfahrung von
Selbstwirksamkeit zu erméglichen, die Ent-
wicklung von Sprach-, Handlungs-, Reflexi-
ons- und Urteilsfahigkeit zu unterstiitzen.
(ScHERR 2004: 88 ff; ScHERR 2003)

Diese Subjektbildung griindet sich auf die
H2Entwicklung, Stabilisierung und Verénde-
rung von Selbst(wert)gefiihl, Selbstachtung,
Selbstbewusssteins- und Selbstbestimmungs-
fahigkeit.“ (ScHERR 2004: 92) Dies will ich
kurz etwas ausfiihren (siehe zum Folgenden:
ScHERR 2003: 99 ff; WINKLER 2006; FEHRLEN/
Koss 2009: 25 ff).

Damit ein junger Mensch Selbstachtung,
Selbstwertgefiihl erlangt, ist er auf Aner-
kennung angewiesen — darauf, dass andere
Menschen ihn als Person in seiner Einzigar-
tigkeit anerkennen und respektieren, seinen
Eigensinn respektieren. Das setzt z.B. in der
Jugendarbeit ,Anerkennungsverhiltnisse“
voraus, das heif3t, Jugendliche sind auf Men-
schen angewiesen, die verstehen wollen, wie
sie ,ticken“, die sie unterstiitzen, ihren eige-
nen Weg zu finden, die sich mit ihnen ausei-
nander setzen wollen, die ihre vielleicht auch
manchmal sehr eigenwilligen Vorstellungen
respektieren und ihre vielleicht ,schriagen®
Versuche, ihr Leben in die Hand zu nehmen,
anerkennen und respektvoll hinterfragen.

Fir die Entwicklung von Selbstbewusst-
sein braucht es Selbsterkenntnis: Es geht
fiir den Jugendlichen darum, sich bewusst
zu werden iiber die eigenen Motive, Griin-
de, Interessen, Bediirfnisse, Absichten. Erst
wenn der Jugendliche sich dariiber klar ist,
was ihm wichtig ist, was seine Bediirfnisse,
Grenzen und Moéglichkeiten sind, entsteht
die Moglichkeit, selbstbewusst zu handeln, zu
entscheiden. Hierfiir braucht es die Moglich-
keit zur Reflexion, Gelegenheiten, Rdume, in
denen jungen Menschen dies bewusst werden
kann — z.B. in der Jugendarbeit.



Die Fihigkeit zur Selbstbestimmung meint
»die Entwicklung von Potentialen zu einer ei-
gensinnigen und eigenverantwortlichen Le-
bensgestaltung in Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen Moglichkeiten und Zwén-
gen“ (SCHERR 2002). Selbstbestimmung setzt
gewissermalflen Selbstachtung und Selbst-
bewusstsein voraus, beziehungsweise entwi-
ckeln sich diese Dimensionen in einem wech-
selseitigen Prozess.

Was deutlich wird: Bildung in diesem Sinn
ist ein wechselseitiger, ein dialektischer Pro-
zess — ein Prozess, der auf ein Gegentiber an-
gewiesen ist. Und er ist ein Prozess, der Pi-
dagogik oder Jugendarbeit darauf verweist,
Gelegenheiten, Rahmenbedingungen, Rdume
zu schaffen, die diese Prozesse ermoglichen.
Diese Bildungsprozesse konnen nicht erzwun-
gen, ,gemacht“ werden, sie kénnen jedoch er-
moglicht werden.

Es geht darum, auf der einen Seite Eigen-
tatigkeit, Eigeninitiative anzuregen. Dies ge-
lingt vor allen Dingen da, wo Jugendarbeit an
den Themen und Bediirfnissen ansetzt, die fiir
junge Menschen bedeutsam, relevant sind, wo
diese subjektiv Sinn sehen, Themen, die ih-
nen wichtig sind, die sie selbst gewadhlt haben.
Und es geht auf der anderen Seite darum, Bil-
dungsgelegenheiten zu schaffen. Gemeint sind
Anlisse, Gelegenheiten zur Reflexion, Rdume,
in denen experimentiert werden kann, in de-
nen junge Menschen herausgefordert werden,
in denen wir mit ihnen im Gespréch bleiben,
uns auf Aushandlungsprozesse einlassen und
uns mit ihnen konstruktiv auseinander setzen
(ScHERR 2002: 94; DEINET/ REUTLINGER 2005).

In der Fachliteratur wird das unter dem
Begriff der Aneignung gefasst — viele werden
ihn aus dem Diskurs zur sozialrdumlichen Ju-
gendarbeit kennen. Aneignung verstanden als
ein dialektischer Prozess, in dem der Mensch,
das Subjekt eigentiitig und aktiv, sinnlich und
gedanklich sich mit der ihn umgebenden Welt
auseinander setzt. Aneignung steht auch da-
fiir, dass diese Art der Bildung nur ermoglicht,
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aber nicht erzwungen oder ,gemacht® werden
kann (WINKLER 2004; DEINET 2005).

Ich mochte den Begriff der Bildung noch
einmal scharfen und ihn — etwas zugespitzt
— mit dem vergleichen, was unter Erziehung
zu verstehen ist: Erziehung ist — im Gegen-
satz zur Bildung — an ein Erziehungsverhélt-
nis gekniipft, an ein Generationenverhéltnis,
an eine/n Erwachsene/n und den/die zu Er-
ziehende/n. Erziehung ist die zielgerichtete
Einflussnahme auf den Erziehenden, es geht
dabei um die Vermittlung von Orientierung,
es geht um die Vermittlung von Werten und
Normen und es geht darum, ein Hineinwach-
sen in die Gesellschaft und ihre Verhaltnisse
zu vermitteln.

Hierbei geht es durchaus auch um die Ver-
mittlung von konkreten Fertigkeiten, von Kul-
turtechniken, wie beispielsweise Sprache er-
lernen, ,richtige“ Sprache erlernen. Ein Kind
eignet sich Sprache gewissermalflen selbst an,
indem es ausprobiert, Lautmalerei betreibt
usw. — das ldsst sich ja wunderbar bei Kindern
beobachten, die sprechen lernen. Aber Eltern
oder ErzieherInnen nehmen doch auch Ein-
fluss darauf, dass Sprache ,richtig gelernt
wird, dass Kinder sich richtig ausdriicken ler-
nen, dass sie wissen, wie sie in unterschied-
lichen Situationen sprachlich angemessen
reagieren, sich verhalten.

Zugleich ist Sprache Werkzeug, Vorausset-
zung, um sich in der geltenden Gesellschaft be-
wegen zu konnen, sie ist auch Voraussetzung
fiir Bildung, sie ist auch Teil von Jugendarbeit.
In diese Richtung argumentiert ja auch der 12.
Kinder- und Jugendbericht: wir brauchen ein
aufeinander abgestimmtes System von Erzie-
hung, Bildung und Betreuung, um ein gutes
Aufwachsen von jungen Menschen (im Sinne
der gesellschaftlichen Herausforderungen von
Morgen) sicher zu stellen.

An den Versuch, in ein paar groben Strichen
zu skizzieren, was Bildung in der Jugendar-
beit ist, schlief3t sich die Frage an ...



Wie geht Bildung
(in der Jugendarbeit)?

Was wir hier ausgefiihrt haben, klingt viel-
leicht abgehoben und zunéchst mal sehr weit
entfernt vom konkreten Alltag der Jugend-
arbeit?! Bevor wir jedoch zu den konkreteren
Dimensionen kommen, zunéchst noch zwei
Vorbemerkungen, die aus unserer Sicht zu
bedenken sind.

Zum einen: Wenn Jugendarbeit gezielter
Bildungsrdume, Aneignungsrdume schaffen
will, als sie das vielleicht bisher tut, wenn Ju-
gendarbeit ihre Bildungspotentiale gezielter
nutzen will, ihre Bildungspotentiale nach au-
Ben deutlicher und selbstbewusster vertreten
will, dann muss sie zunéchst mal Spurensuche
betreiben — lernen, Bildungsgelegenheiten
deutlicher zu sehen, zu erkennen, Bildungsge-
legenheiten gezielter zu nutzen und Bildungs-
gelegenheiten auch im Alltag zu schaffen. Der
Blick in die ,Best-Pratice-Datei“ ist hier nur
bedingt weiterfithrend — es ist ein Prozess der
Auseinandersetzung, ein Weg der Weiterent-
wicklung professioneller Kompetenz.

Zum zweiten: Aus meiner Sicht verschenkt
Jugendarbeit ihr Potential, wenn sie sich auf
die Frage nach ihren Bildungsaspekten auf
den Hinweis beschrinkt, dass sie Workshops
anbietet, dass sie Schulungen fiir junge Ehren-
amtliche anbietet, in denen bestimmte Kom-
petenzen vermittelt werden. Damit versucht
Jugendarbeit im Grunde genommen, ein eher
schulisches Bildungsverstédndnis zu bedie-
nen. Das hat sicher auch damit zu tun, dass
diese Bildungsaspekte leichter zu benennen,
greifbarer sind. Workshops sind ein wichtiger
Teil von Jugendarbeit, weil der DJ-Kurs, den
Jugendliche machen, manchmal erst die Vo-
raussetzung dafiir schafft, dass sie in ein The-
ma richtig einsteigen, ihr Interesse verfolgen
konnen, stiarker eigeninitiativ werden kénnen
usw. Aber Jugendarbeit hat Bildungspotenti-
ale, die weit tiber den DJ-Kurs hinausgehen,
die vor allem im Alltag der Jugendarbeit lie-

gen, im offenen Betrieb, im ,Klein-Klein“ des
Alltages.

Konkretisierung: Zugange und Dimensionen
von Bildung in der Jugendarbeit

Im Rahmen eines Projektes, das die Landes-
gemeinschaft Offene Jugendbildung Baden-
Wiirttemberg (LAGO) unter der Federfiih-
rung von BURKHARD FEHRLEN und THEA Koss
durchgefiihrt hat, wurden Einrichtungen der
Offenen Jugendarbeit im Hinblick auf ihre
Bildungspotentiale untersucht — und zwar auf
Grundlage einer Reihe von Bildungsdimensi-
onen, die die Autoren herausgearbeitet haben.
Das Projekt, bzw. die damit verbundene Ver-
offentlichung wendet sich an Praktiker/innen
und hat das Anliegen, Bildungsprozesse und
Bildungsleistungen der Jugendarbeit sicht-
bar zu machen und gleichzeitig eine Arbeits-
grundlage fiir diejenigen zu geben, die sich
niher damit befassen wollen (FEERLEN/Koss
2009).

Die vier formulierten Zugidnge und ihre
Ausdifferenzierung in Dimensionen ist ein
Versuch, konkretisierende Indikatoren zu
formulieren, die Bildungsprozesse ,plausibel
machen und von denen man begriindet auf
Bildungsprozesse schliefen kann® (FEHRLEN/
Koss 2009: 29). Sie dienen quasi als Reflexi-
onsfolie, um Bildungspotentiale zu identifizie-
ren und seinen Blick hierfiir zu schérfen.

Bildungsgelegenheiten erkennen -

eine Frage der professionellen Haltung
Jugendarbeit ist gepridgt von Bildungsge-
legenheiten im Alltag. Diese zu erkennen,
setzt eine entsprechende professionelle Hal-
tung voraus, die geprigt ist von Achtsamkeit
und der Fahigkeit zur Selbstreflexion. Dies
beinhaltet, dass PiddagogInnen:

» ihren Erwartungen und eingespielten Ka-
tegorien misstrauen

» ihre Liicken akzeptieren

» Neugier fiirs Irrelevante zeigen



» sich vor einfachen Erkldrungen hiiten

» die Poesie schwacher Signale und kleiner
Gewinne schitzen

» Vorder- und Hinterbiihnen zu unterschei-
den vermégen

(WoLr, STEPHAN 5/2004: Kompetente Acht-
samkeit, in: neue praxis, nach MULLER, BURK-
HARD u.a. 2005: 49)

Aneignung - eine Beobachtungsperspektive
Jugendarbeit bietet im Vergleich zur Schule
wenig vordefinierte Orte, sie bietet Freirdu-
me, fordert zu Eigenaktivitdt und Selbstbil-
dung auf - Bildungsinhalt, -ziel und -ergebnis
sind offen. Aneignung als Bil-
dungsprozesse steht fiir die

den Blick — sie versucht nicht, mit einer Liste
von erwiinschten Lerninhalten oder von al-
tersgemiflen Fihigkeiten heranzugehen, an
denen Jugendliche ,,gemessen® werden, son-
dern geht vom Jugendlichen aus.
Beschrieben sind fiinf Lern-Dispositionen,
die bei Jugendlichen beobachtbar sind und die
den Schluss zulassen, dass sie ein Indikator
fir Bildungsprozesse sind, dass man davon
ausgehen kann, dass hier Selbstbildungspro-
zesse stattfinden. Lerndisposition ist dabei
vielleicht am ehesten als eine Art Haltung,
Bereitschaft bei den Jugendlichen zu verste-
hen. Sie ...
» zeigen Interesse, das sich darin ausdriickt,

Abb. 1: Schema der im Engagement erworbenenen Kompetenzen (Komp.)
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dass sie sich Personen oder Sachverhalten
aufmerksam zuwenden,

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

» machen auch dann weiter, wenn es schwie-
rig wird und wenn sie unsicher werden,

» tauschen sich mit anderen dariiber aus,
driicken dabei ihre Ideen und Gefiihle aus,
erleben sich als Personen, die etwas zu sa-
gen haben,

» iibernehmen Verantwortung: ,dazu gehort
die Bereitschaft, Dinge auch von einem an-
deren Standpunkt aus zu sehen und eine
Vorstellung von Gerechtigkeit und Unrecht
zu entwickeln.“

(Leu, Hans Rupovrr (2/2002): Bildungs- und
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Zum Beispiel der JUfo-Club
in Moglingen

Uwe Single
(Bericht zum Vortrag)

Das JUfo ist das kommunale Jugendhaus in
Moglingen, einer Stadt mit gut 10.000 Ein-
wohnerInnen in unmittelbarer Nachbarschaft
zur Kreisstadt Ludwigsburg. Ein Ergebnis
einer methodischen Konzeptentwicklung vor
einigen Jahren war die Griindung des ,,J Ufo-
Club“ (Mai 2006). Damit sollte die Beteiligung
der jiingeren StammbesucherInnen geférdert
werden, sowohl im Alltag (z. B. Thekendienst)
als auch bei der Planung und Durchfithrung
von Angeboten. Die Entwicklungen im Club
wurden im Rahmen des Projekts ,,Bildung im
Alltag der offenen Kinder- und Jugendarbeit®
evaluiert, d.h. auf der Basis empirischer Er-
hebungen rekonstruiert und entlang der ,vier
Zugéange“ (vgl. LARISSA VON SCHWANENFLUGEL)
interpretiert.

Clubleben

Am Club beteiligten sich von Anfang an etwa
25 Jugendliche zwischen 13 und 17 Jahren,
zur Halfte Madchen. Die Beteiligung bei den
monatlichen Sitzungen war bisher zufrie-
denstellend. Immerhin ein gutes Viertel der
Jugendlichen ist dauerhaft sehr engagiert,
einzelne griindeten sogar in Eigeninitiative
einige Angebote (z.B. Médchentanzgruppe,
Skater-Contest). Die tibrigen beteiligten sich
yhur“ an der Planung und Durchfiithrung
einzelner Veranstaltungen. Die Halfte der
Clubmitglieder besuchen die Hauptschule,
ansonsten ist vom Forderschiiler bis zum
Gymnasiasten alles vertreten. Die Erwar-
tung, dass sich die Jugendlichen auch im
Alltag des Jugendhauses engagieren sollten,
wurde ebenfalls teilweise erfillt. Einige Ju-
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gendliche tibernehmen sporadisch den The-
kendienst, aulerdem hat das JUFo nun seit
einiger Zeit einen eigenen Gértner, ein For-
derschiiler hat seine Liebe zum Rasenméher
und zur Heckenschere entdeckt.

Die Jugendlichen selbst verbinden mit ih-
rem Engagement v.a. ,Spall haben®. Der stellt
sich ein, wenn sie gemeinsam mit anderen
etwas auf die Reihe bekommen, wenn es im
Jugendhaus brummt, also die Chance besteht,
neue Leute kennen zu lernen. Neue Mitglieder
sind auch im Club selbst stets willkommen.
Die Jugendlichen wollen mitentscheiden, was
in ,ihrem“ Jugendhaus abgeht oder sie nutzen
die Einrichtung als Ressource, um eigene Inte-
ressen zu verwirklichen, die zundchst einmal
nicht unbedingt mit dem JUfo zusammenhén-
gen (z.B. Skater). Mit diesen Motiven oder
Interessen fiihlen sich die Jugendlichen im
JUfo-Club gut aufgehoben. Entscheidungen
wiirden gemeinsam getroffen, man finde im-
mer einen Kompromiss, auch wenn man zu-
néichst unterschiedlicher Meinung sei. Bei den
Clubsitzungen werde auch dartber diskutiert,
ob bei Veranstaltungen zum Beispiel alles gut
verlaufen sei und was beim néchsten Vorha-
ben besser gemacht werden sollte.

Erfahrungen

Bei den Befragungen im Rahmen des Projekts
erzéhlten die Jugendlichen lebhaft iiber die
unterschiedlichen Aktionen, an denen sie sich
beteiligt haben. Die Mitarbeit reicht von der
weitgehend selbstdndigen Organisation eines
Skatercontests oder einer Kindertanzgruppe,
bis hin zum Thekendienst beim ,Brunch®,
ihre Rolle vom Helfer oder der Helferin bis zur
Initiatorin oder zum Initiator von Angeboten.
Sie erinnern sich an viele Ereignisse, von der
drohenden Schldgerei bis zur tiberkochenden
Milch.

Auch wenn es insgesamt recht harmonisch
zugeht, zeigte sich auch ein latenter Konflikt
zwischen aktiven und eher passiven Clubmit-
gliedern. Dabei reagieren aber alle Jugend-



lichen sehr deutlich, wenn sie das Gefiihl be-
kommen, etwas machen zu miissen. Sie legen
groflen Wert darauf, ihr Engagement selbst
steuern zu konnen.

Im Verhéltnis zu den tibrigen Besucher-
Innen zeigen sich keine wesentlichen Verin-
derungen. Die Befiirchtung, zumindest einige
der Clubmitglieder kénnten aus ihrer ,Sonder-
stellung” heraus ein elitdres Verhalten entwi-
ckeln, ihren Status auszuspielen versuchen,
hat sich nicht bestétigt.

Das hindert die Jugendlichen allerdings
nicht daran, sich als engagierte Mitarbeiter
Innen zu présentieren. Es ist ihnen durch-
aus wichtig, sich am Stand des Jugendhauses
beim ortlichen Straflenfest zu présentieren
oder beim Konzert im Haus auf die Bithne zu
klettern.

In bester Erinnerung ist den Jugendlichen
ein Seminar des Kreisverbands der Jugend-
zentren. Besonders gefallen hat ihnen dabei
das Zusammensein mit anderen Jugendlichen,
die sie bisher nicht gekannt hatten und denen
sie ,ihr“ Jugendhaus préasentieren konnten.
Eine unmittelbare Folge des Seminars waren
Pline, einen Austausch mit Jugendhdusern
in anderen Gemeinden anzuzetteln. Dass ein
anderes Jugendhaus nun ,ihr“ Modell tiber-
nehmen will, einen eigenen Club griinden
mochte, macht sie sichtbar stolz. Auffillig ist,
dass die Jugendlichen ihr Engagement nicht
mit dem Erwerb von Kompetenzen oder mit
Lernen in Verbindung bringen, bzw. dass dies
eine vollkommen untergeordnete Rolle spielt.
Wichtig bleibt der Spaf}, die Grundlage dafiir
sind sich entwickelnde soziale Kontakte und
die Anerkennung, die sie von Gleichaltrigen
wie auch Erwachsenen erfahren.

In diese Begeisterung mischen sich durch-
aus auch kritische und selbstkritische Téne.
So monieren verschiedene Jugendliche die
oft allzu kurzfristige Werbung fiir Veranstal-
tungen, oder dass es trotz aller Bemithungen
noch nicht gelungen ist, die Besucherzahlen
auf den gewiinschten Level zu heben (aller-

dings sind die Anspriiche der Clubmitglieder
hier recht hoch).

Bildung

Bei der Interpretation dieser hier nur ange-
deuteten Entwicklungen entlang der vier Zu-
génge zeigen sich vielfiltige Hinweise darauf,
dass hier begriindet von Bildungsprozessen
gesprochen werden kann. Solche Zugénge
beschreiben ja theoretisch begriindete Kri-
terien: was muss real geschehen, damit auf
Bildungsprozesse geschlossen werden kann?

Bildungsgeschichten: Angesichts der An-
forderungen, denen die Jugendlichen in der
Schule und in anderen sozialen Zusammen-
héngen ausgesetzt sind, zeigen sie in ihrem
Engagement im JUfo ausdauerndes Interesse,
tiibernehmen Verantwortung, erzéhlen lebhaft
tiber ihre Erlebnisse und Erfahrungen und
lassen sich auch nicht durch Schwierigkeiten
oder einzelne Misserfolge abschrecken. Dass
der erste Contest nicht optimal gelaufen war,
schreckte die Skater nicht davon ab, einen
zweiten zu organisieren. Dabei tiberlegten
sie genau, was sie auf dem Hintergrund der
gesammelten Erfahrungen dieses Mal anders
— besser — machen wollten. Einem Mé&dchen
(13 Jahre) gelang es z.B. bei einem Konzert,
eine Clique angetrunkener #lterer Jungen da-
von abzubringen, weiter Stress an der Kasse
zu machen, sprich eine reichlich kitzlige Si-
tuation zu entschérfen. Das mag fiir sich ge-
nommen noch nicht sonderlich beeindruckend
sein, aber einige Wochen spéter besuchte sie
auf dem Seminar des Kreisverbands der Ju-
gendzentren einen Workshop zu Methoden
der Deeskalation. Spater — im Interview — re-
flektierte sie diese Situation an der Kasse des
JUfo auf dem Hintergrund des Workshops und
wog ab, was sie damals wohl richtig, mogli-
cherweise auch falsch gemacht hatte.

Das sind einige Hinweise und Beispiele
darauf, dass in den oben skizzierten Entwick-
lungen die ,zentralen Lerndispositionen“ des
biografischen Ansatzes miihelos erkennbar



sind. Ob sich diese Entwicklungen in der Zu-
kunft verdichten, ob sie sich als nachhaltig
herausstellen, bleibt selbstverstidndlich abzu-
warten.

Lernen: ,Informelles Lernen“ (Dux) ist
ein zweiter Zugang. Es ist unmittelbar ein-
sichtig, dass den Clubmitgliedern durch die
Beteiligung an der Organisation und Durch-
fithrung von Veranstaltungen und anderen
Angeboten zumindest ein gutes Lernfeld fiir
die Entwicklung unterschiedlicher kognitiver
Kompetenzen (z.B. Reflexionsfihigkeit und
rhetorische Fihigkeiten), organisatorischer
Kompetenzen (Fahigkeit zur Mitbestimmung,
Organisationsvermégen, Verwaltungswissen),
handwerklicher Kompetenzen (Dekoration)
und kreativ-musischer Kompetenzen (Ideen
entwickeln, Umgang mit Medien, Texten) ge-
boten wird.

Aber auch hierzu einige Beispiele: Einer
der Forderschiiler hat sich zum ,Hoffoto-
grafen“ des Jugendhauses entwickelt. Der
eher schiichterne Junge dokumentiert inzwi-
schen die Veranstaltungen und klettert dazu
mit seiner Kamera ungeniert auf die Biihne.
In Ansétzen hat er auch schon gelernt, die
Fotos am Computer zu bearbeiten. Aullerdem
ist er zum Gértner des JUfo avanciert und ist
entschlossen, sich in diesem Bereich eine Aus-
bildungsstelle zu suchen.

Aneignungsprozesse: Die Jugendlichen ha-
ben erkennbar — zunichst im Haus — ihre
Handlungsrdume erweitert und nutzen sie
selbstverstindlich (Kiiche, Biiro, Theke). Sie
demonstrieren im Gemeinwesen (StrafBenfest),
dass das JUfo ein angemessener Aktionsraum
fiir Jugendliche ist. Die Skater schmieden Pla-
ne fiir die Gestaltung ihres ,Raums* auflerhalb
der Einrichtung (Skaterpark), iiberlegen, wie
sie an das dafiir notwendige Geld kommen und
wollen ein Gespriach mit dem Biirgermeister
dazu fithren. Durch eigene Aktionen (Contests)
wollen sie ihren Eigenbeitrag erwirtschaften.

Die Jugendlichen haben ihren Handlungs-
raum aber auch in andere soziale Zusammen-
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hénge hinein erweitert. Einige besuchen die
Seminare des Kreisverbands, was wiederum
die Basis dafiir war, mit Jugendlichen aus an-
deren Gemeinden Kontakt aufzunehmen.

Bildungsgelegenheiten: Fir den Zugang
Bildungsgelegenheiten (i. S. von ,ich bewil-
tige eine Situation, wie ich es mir zunéchst
nicht zugetraut hétte”) kann wiederum das
Beispiel des Médchens stehen, das die schwie-
rige Situation an der Kasse des Jugendhauses
meistert. Dies gilt aber sicherlich auch fiir den
Fotografen, aber auch die Skater.

Fazit
In der Rekonstruktion der Entwicklungen in
und um den Club lésst sich bei den beteiligten
Jugendlichen unschwer erkennen, dass sich
die fiir den biografischen Ansatz zentralen
,Lerndispositionen“ entfalten. Zweitens bietet
das Arrangement Jugendhausclub Moglich-
keiten fiir die Entwicklung unterschiedlicher
Kompetenzen, die von den Jugendlichen auch
ergriffen werden. Es ist auch uniibersehbar,
dass Aneignungsprozesse auf unterschied-
lichen Ebenen stattfinden. Auch vielfaltige
Bildungsgelegenheiten lassen sich identifizie-
ren. Mit den geeigneten Methoden lassen sie
sich auch dicht beschreiben. Die Bildungslei-
stungen der Offenen Jugendarbeit lassen sich
so fiir AuBlenstehende transparent machen.
(Ausfiihrlich wird das Projekt dargestellt in:
Fehrlen/Koss, Bildung im Alltag der offenen
Kinder- und Jugendarbeit, Tiibingen 2009.
Hrsg: LAGO Baden-Wiirttemberg)

Plenum: Diskussion und Kritik

Ein guter Teil der Diskussion drehte sich
um Fragen zur Umsetzbarkeit einer solchen
,2Kompetenzschulung“ in den Einrichtungen
und den dazu notwendigen Rahmenbedin-
gungen: Ein solcher Projektrahmen ist hilf-
reich, um dranzubleiben, weil dies im Alltag
sonst allzu schnell untergeht. Immer wieder



kamen die Teilnehmer/-innen auch darauf
zuriick, dass die genannten Dimensionen als
Reflexionsfolie dienen konnen, dass es nicht
darum geht, all diese Dimensionen stetig pra-
sent zu haben und den Versuch zu machen,
dem sozusagen jederzeit gerecht zu werden,
sondern dass es eher darum geht, diese Hal-
tung und die eigene Sensibilitat zu schulen
—um im Alltag gezielter zu férdern, aber auch
nach auflen vertreten zu kénnen, was die Of-
fene Jugendarbeit ausmacht.

Im Gespréach wurde deutlich, wie schnell es
immer wieder passiert, dass man sich an kon-
kreten Kompetenzen ,festhélt“ (siehe Tabelle
Seite 30), um Bildungsprozesse aufzuzeigen
— einfach, weil sie fassbarer und leichter be-
nennbar sind —, und wie schwierig es dagegen
ist, Alltags-Prozesse darzustellen. Die Erfah-
rungen im Umgang mit der Darstellung von
Bildungspotentialen sind unterschiedlich,
zeichnen sich aber auch durch eine grofle
Bandbreite und manch kreative Idee aus. So
hat eine Teilnehmerin gute Erfahrungen da-
mit gemacht, dass sie Videosequenzen oder
Beobachtungsprotokolle dem Gemeinderat
prasentiert hat, um zu zeigen, was die eigene
Arbeit beinhaltet.

Thema war weiter die Frage: Wenn es im
Rahmen von Subjektbildung um die Férderung
von Eigensinn geht — wie viel Eigensinn ist
denn von wem erwiinscht? Wie viel Eigensinn,

Widerspruch ist von Politik, Erwachsenenwelt
tiiberhaupt erwiinscht, wird respektiert? Was
verstehen Menschen, Offentlichkeit, Politik
als eigensinnige AuBerungen von Jugend-
lichen, und was gilt als ,,abweichend“, wo wird
jugendliches Verhalten auch problematisch,
gar kriminalisiert? Eine Umfrage unter Biir-
germeistern, so ein Teilnehmer, habe ergeben,
dass sie gerne etwas mehr Widerspruch von
Jugendlichen hitten, die sich 6ffentlich einmi-
schen. Die Frage ist nur: Welche Jugendlichen
haben Biirgermeister im Kopf — Jugendge-
meinderdte aus sogenannten bildungsnahen
Schichten, die sich auf eine Art einbringen,
die Erwachsene gut finden, sich ausgedacht
haben? Wie grof} ist die Bereitschaft, auch die
Bereitschaft der Fachkrifte, sich mit Jugend-
lichen auseinander zu setzen, die auf sehr viel
provokantere Weise ihren Eigensinn ausdrii-
cken? Und damit stellte sich auch eine gene-
relle Frage: Wohin bilden und erziehen wir
denn? Welches Menschenbild haben wir im
Kopf, wenn wir Bildungsprozesse unterstiit-
zen wollen? Dass noch viel Diskussionsbedarf
besteht, zeigte sich im Plenum eindriicklich.
Dass sich die Offene Jugendarbeit das Thema
aber Bildung aneignen muss, war weitgehend
Konsens. Ein Teilnehmer formulierte es so:
»Qualitdtsentwicklung hat viel zur Professi-

onalisierung der Arbeit beigetragen. Jetzt ist
Bildung ein ebenso zentraler Schritt!“




» THEA KOSS

Forum:

Kommunalpolitische Strategien
der Verortung der Offenen Kinder- und Jugendarbeit

in der Bildungslandschaft.
Stefanie Eltrich/Christa Hintermair

Am 2. Februar 2006 fiel der offizielle Start-
schuss fiir die ,Regionale Bildungslandschaft
im Landkreis Ravensburg®“. Der Landkreis
Ravensburg, das Land Baden-Wiirttemberg
und die Bertelsmann-Stiftung arbeiten in
dem auf drei Jahre angelegten Projekt ge-
meinsam daran, Jugendlichen mehr Chancen
zu erdffnen und damit zu mehr Lebensquali-
tat und zur Standortsicherung beizutragen.
Mitarbeiterin STEFANIE ErLTRICH und Mo-
deratorin CHRISTA HINTERMAIR stellten das
Unterfangen einem sehr interessierten, aber
auch kritischen Publikum zur Diskussion im
Forum ,Kommunalpolitische Strategien der
Verortung der Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit in der Bildungslandschaft®.

Ziele und Rahmenbedingungen
des Projekts

Ziel des Projekts ,Regionale Bildungsland-
schaft“ ist es, fiir alle Kinder und Jugend-
lichen optimale Lern- und Lebenschancen in
der Region zu schaffen. Dabei steht die Verbes-
serung der Unterrichtsqualitidt mit Blick auf
die Lern- und Leistungsfihigkeit der Schiile-
rinnen und Schiiler im Mittelpunkt. Dieses
Ziel soll insbesondere erreicht werden durch
stdrkere Vernetzung der Bildungsangebote
(auch schulartentibergreifend), Optimierung
der Schnittstellen zwischen einzelnen Schu-
len untereinander und zu den Ausbildungs-
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betrieben, Selbstevaluation in den Schulen,
Entwicklung und Koordinierung von Fortbil-
dungen und Qualifizierungsmafinahmen und
Erfahrungsaustausch unter den Schulen. Das
Selbstverstdndnis der Bildungsregion wird
dabei durch vier Leitbegriffe gepragt:

» Bildungsgerechtigkeit

» Qualitatsbewusstsein

» Verantwortungsgemeinschaft

» Konstruktive Partnerschaft

Zahlen, Daten, Fakten

Mit derzeit 88 teilnehmenden Schulen sind
rund 50 Prozent aller Schulen in der Region
eingebunden, zwanzig weitere sind am Bei-
tritt interessiert. Im Projekt befinden sich
auch 30 Schultrdger. Die Selbstevaluation mit
dem Instrumentarium SEIS wurde bislang
drei Mal durchgefiihrt, insgesamt kamen da-
bei 45.000 Fragebogen zur Auswertung. 229
Schulleiter/innen und Mitglieder schulischer
Steuergruppen nahmen an Fortbildungen zur
Organisationsentwicklung teil, 700 Lehrkraf-
te an Fortbildungen zur Unterrichtsentwick-
lung. Der Innovationsfonds war wihrend der
Projektphase mit 170.000 Euro pro Jahr aus-
gestattet, in der Regelphase belduft er sich
nun auf 75.000.

Struktur und Besetzung der Gremien
Unterstiitzt von der Bertelsmann-Stiftung
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haben Land und Kommunen Strategien ent-
wickelt und Strukturen gebildet, die ihnen
die Moglichkeit geben, neue Formen der Zu-
sammenarbeit zu finden und miteinander zu
handeln. Beispielhaft dafiir ist die Regionale
Steuergruppe, ein Gremium, in dem Schulauf-
sicht vor Ort und Schultriger gemeinsam fest-
legen, wie sich die Bildungslandschaft weiter-
entwickeln soll. Die Regionale Steuergruppe
lenkt das Projekt und entscheidet iiber seine
spezifische regionale Ausrichtung, analysiert
den Unterstiitzungs-, Qualifizierungs- und
Koordinierungsbedarfin den Projektschulen
und schliagt auf dieser Grundlage geeignete

Christa Hintermair

Schritte vor. Die Steuergruppe entscheidet
auflerdem tiber die Verwendung der Mittel des

Innovationsfonds. Das Credo dieses Gremi-
ums ist es, die Entscheidungen moglichst im
Konsens zu treffen. Das Regionale Bildungs-
biiro ist der operative Arm der Regionalen
Steuergruppe und dafiir verantwortlich, dass
die definierten Ziele umgesetzte werden. Das
Bildungsbiiro ist auch erste und zentrale An-
laufstelle, wenn es um die Vielzahl von Wei-
terbildungs- und Qualifizierungsangeboten
fiir Lehrkréfte, Informationsveranstaltungen
fiur Eltern und andere Akteure der Bildungs-
landschaft geht. Ein anderes Gremium sind



Teilnehmende Organisationen:

Amt fiir Schule, Sport und Jugend,
Stadt Ravensburg
Landeselternbeirat fiir

die Grundschule und Hauptschule
und Gymnasien

Bertelsmann-Stiftung
Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg

Bezirkspersonalrate fiir Grund-, Haupt-
und Realschulen, berufliche Schulen und
Gymnasien PH Weingarten

Berufsakademie Ravensburg
Polizeidirektion Ravensburg

Bundesagentur fiir Arbeit, Ravensburg
Regierungsprasidium Tibingen

Deutscher Gewerkschaftsbund
Kreis Bodensee-Oberschwaben
Schulamt, Landratsamt Ravensburg

Diozese Rottenburg-Stuttgart
Schultrager Stadt Ravensburg

Evangelische Landeskirche

in Wiirttemberg Schultrager

der Stadt Ravensburg,

der Gemeinden Bad Wurzach,
Wilhelmsdorf und Ebersbach-Musbach

FH Ravensburg-Weingarten
SMV als Vertreter der Schiilerlnnen
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Geschaftsfiihrender Schulleiter
der Grundschulen und Vertreter
der Grundschulen

Sozialamt, Landratsamt Ravensburg
Handwerkskammer Ulm
Sportkreis Ravensburg e.V.

Industrie- und Handelskammer
Bodensee-Oberschwaben

Vertreter der Gymnasien

Jugendamt, Landratsamt Ravensburg
Vertreterin der E-Schulen

Katholisches Schuldekanatsamt Wangen
Vertreter der Realschulen

Kinder- und Jugendakademie, Bad Waldsee
Vertreter der beruflichen Schulen

Kulturamt, Landratsamt Ravensburg
Vertreter der Privaten Schulen

Kreishandwerkerschaft Ravensburg K6R
Vertreter der HSI

Kreisjugendring Ravensburg e.V.
Vertreterin der beruflichen Schulen.
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die Regionalkonferenzen, die es in dieser
Form nur im Landkreis Ravensburg gibt: In
den Regionalkonferenzen tauschen sich Leh-
rer aller Schularten untereinander und mit
ihren Tragern aus. Urspriinglich entwickelt,
um die weiten Entfernungen innerhalb des
Kreises zu iiberbriicken, sind die vier Regi-
onalkonferenzen in ihrer jeweiligen Region
zu einem Ideenforum, einem Impulsgeber
fiir bildungsrelevante Themen geworden. Der
Regionale Bildungsbeirat schliefllich beglei-
tet und berat das Projekt. Die ihn konstituie-
renden Bildungsakteure, die sich als poten-
zielle Partner der Projektschulen verstehen,
sorgen dafiir, dass alle wichtigen Facetten von
Bildung in der und fiir die Region aufgegrif-
fen werden. Das Gremium des Beirats kommt
zwei Mal jahrlich zusammen.

Aktivititen im Uberblick

QualifizierungsmafBnahmen fiir Projektschu-
len: Die Projektschulen erhalten tiber den
Zeitraum von ca. einem Jahr Qualifizierungs-
mafnahmen im Umfang von 5 Modulen. Die
Module enthalten grundlegende Schulent-
wicklungsthemen und sind gleichzeitig eng
auf die Inhalte und den Ablauf des Projektes
ausgerichtet.

Regionalkonferenzen

Die am Projekt teilnehmenden Schulen sind
zu vier lokalen Netzwerken zusammengefasst
worden, um in etwas kleineren Gruppen in
den jeweiligen Regionen eine informelle Ver-
anstaltung durchzufiihren. Diese soll zum ei-
nen dem Austausch iiber die Erfahrungen mit
SEIS und den damit zusammenhédngenden
Prozessen in den Schulen dienen. Zum an-
deren sollen dariiber hinaus die konkreten
Entwicklungsschwerpunkte gefordert wer-
den. Die Regionalkonferenzen finden zweimal
jahrlich in den jeweiligen Regionen statt.

Bildungsbeiratssitzungen

Der Regionale Bildungsbeirat unterstiitzt und
berit die Regionale Steuergruppe, entwickelt
Vorschlidge zur Optimierung der Bildungs-
landschaft und begleitet die Projektarbeit.
Der Bildungsbeirat tagt zweimal jéhrlich.
Er setzt sich aus VertreterInnen aller mit
Bildung befassten Bereiche zusammen und
umfasst mehr als 30 verschiedene Instituti-
onen.

Sitzung der geschéfts-

fithrenden SchulleiterInnen:

Die Vertreter der Regionalen Steuergrup-
pe treffen sich zweimal jahrlich mit den
geschéftsfithrenden SchulleiterInnen bzw.
schulischen Vertretern der Gemeinden, in
denen es keine geschéftsfithrenden Schullei-
terInnen gibt.

Dieses Gremium hat das Ziel, die prinzi-
pielle Projektsteuerung mit den Bediirfnissen
der Schulen abzugleichen. Die vierteljahr-
lichen Sitzungen dienen dazu, den konkreten
Verlauf des Projektes zu resiimieren und
daraus Schliisse fiir die weitere Planung zu
ziehen.

Veranstaltungen zu SEIS

Mittels des Selbstevaluationsinstrumentes
SEIS (SelbstEvaluationInSchulen) der Ber-
telsmann-Stiftung wird die Qualitit einer
Schule aus mehreren Perspektiven beleuch-
tet. Alle Einschédtzungen werden in einem
individuellen Schulbericht zusammengefasst
und dienen als Informations- und Entschei-
dungsgrundlage fiir die Steuerung des Schul-
entwicklungsprozesses. Die Projektschulen
fithren jéhrlich eine Selbstevaluation durch.
Das Regionale Bildungsbiiro unterstiitzt die
Schulen und bietet verschiedene Workshops
zu SEIS an. Dort lernen die Schulen das
Steuerungsinstrument kennen, erlernen die
Berichte zu kommentieren und zu interpre-
tieren, und schliefllich, wie aus Daten , Taten®
folgen.



Praxisforum

Das Praxisforum ist ein wesentlicher Bau-
stein in der Projektentwicklung und fir die
konkrete Planung der Unterstiitzung und
Vernetzung der Schulen besonders wichtig.
Das Praxisforum will zuerst einmal alle Pro-
jektschulen miteinander in Kontakt bringen
und einen personlichen Austausch ermogli-
chen. Diese Veranstaltungsform soll den An-
lass zur Initiierung von themenspezifischen
Netzwerken geben.

Grofiveranstaltungen

Die Bildungsregion Ravensburg fiihrt regel-
mafige GroBveranstaltungen im Themenfeld
Bildung/Schule durch. Sie méchte damit den
6ffentlichen Diskurs zum Thema férdern und
mit Informationen anreichern. Mindestens
einmal jahrlich findet eine Grof3veranstal-
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tung mit bekannten Fachreferenten statt. Sie
soll informativen- oder Fortbildungscharak-
ter besitzen und Impulse fiir die Qualitétsent-
wicklung von Schule und Unterricht setzen.

Bildungslandschaft

Die Bildungslandschaft betrifft alle Facetten

an aullerschulischen Angeboten und bezieht

alle an Bildung und Erziehung beteiligten

Institutionen mit ein. In Teilprojekten wird

die Vernetzung der Bildungslandschaft vo-

rangetrieben, um moglichst bald effektive

Mafnahmen ergreifen zu kénnen und erste

Ergebnisse zu erzielen. Folgende Ziele werden

verfolgt:

» In der Region Ravensburg sind die Bil-
dungs- und Erziehungsangebote aufeinan-
der abgestimmt, angefangen bei der Kinder-
tagesbetreuung.

» Schulen, Schulaufsicht, Schultrager und
andere an Bildung und Erziehung beteili-
gte Partner bilden eine Verantwortungsge-
meinschaft in der Region.

» Regionale Abstimmungen gewéhrleisten,
dass die Ubergénge der SchiilerInnen er-
folgreich verlaufen.

» Betriebe der Bildungsregion Ravensburg
stellen ausreichend Ausbildungs- und Ar-
beitsplédtze — auch fiir schwichere Schiile-
rInnen — zur Verfiigung und gewéhrleisten
deren Zuginglichkeit.

» Es existieren gebiindelte Informationen
uber die Ausbildungsmoglichkeiten in der
Region.

» Zwischen den Hochschulen, Seminaren und
Schulen findet ein konstruktiver Austausch
statt.

» LehrerInnen werden in der Bildungsregion
Ravensburg wertgeschitzt.

Handlungsstréange ab 2009

Mit dem Jahr 2009 ging das Projekt Regio-
nale Bildungslandschaft in die Regelpha-



se uber. Die Bildungslandschaft wird nun
vom Landkreis getragen und innerhalb des
Landratsamtes in das Amt fiir Kreisschulen
und Bildung eingebunden. Das Land Baden-
Wiirttemberg unterstiitzt das Bildungsbiiro
in Form eines Personalkostenzuschusses aus
dem sog. Impulsprogramm. Die Unterstiit-
zung durch die Bertelsmann-Stiftung wurde
mit dem vergangenen Jahr vereinbarungsge-
maf eingestellt.

Seit Anfang des Jahres miissen die Schulen
auch keine finanziellen Beitrdge mehr fiir die
Mitgliedschaft in der Bildungsregion entrich-
ten, die kiinftig noch offener gestaltet werden
soll. (Wdhrend der Pilotphase musste jede
beteiligte Schule 2000 Euro beitragen.) Mit
dem ebenfalls Anfang des Jahres vorgelegten
ersten Bildungsbericht liegt eine fundierte
Sachstandsanalyse vor, aus der sich die erfor-
derlichen Maflnahmen ableiten lassen. Anders
ausgedriickt: Dieses Bildungsmonitoring ist
die Voraussetzung fiir Bildungsmanagement
im Landkreis. Als erstes Ergebnis hat die
Steuergruppe im Juli neue Handlungsstrén-
ge definiert, also Arbeitsfelder, denen kiinftig
besondere Gewichtung zuteil werden sollte,
namlich:

» Ganztagesschule

» Unterrichtsentwicklung

» Sprachférderung

» Ubergang Schule-Beruf

» Selbstevaluation

Ganztagesschule

Zu diesem Thema fand im Juni eine Sitzung
des Bildungsbeirates statt mit dem Ziel,
eine gemeinsame Informationsgrundlage
zu schaffen. Hierzu gab es Impulsreferate
aus verschiedenen Blickwinkeln (Schulamt,
Schultréger, Rektor, Schiiler, Eltern, Vereine,
Kirchen). Im Oktober fanden die Regionalkon-
ferenzen zum Thema Ganztagesschule statt.
In jeder Region wurden Gruppen gebildet
(Tréager/Schulleiter und Lehrer/Eltern), die
innerhalb ihrer Gruppe tiber die Grundsitze

diskutierten und eigenen Positionen bezogen
sowie Fragen formulierten. Zusammenfas-
send kann als Ergebnis festgehalten werden,
dass vor Ort ein Prozess angestoflen bzw. wei-
tergefiihrt werden muss, bei dem Schultréager,
Schule und Eltern ihre Erwartungen an die
Gestaltung von Ganztagesschule formulieren
und sich auf die Suche nach Umsetzungs- und
Gestaltungsmaoglichkeiten begeben. Das Bil-
dungsbiiro wird sich in diesem Bereich weiter
mit Veranstaltungen engagieren, die Schulen
konkrete Partner, Finanzierungsmodelle und
Unterstiitzungsmoglichkeiten aufzeigen.

Unterrichtsentwicklung

Ziel dieses Handlungsstranges ist die Ent-
wicklung eines modularen, schulartiiber-
greifenden Fortbildungskonzepts fir alle
Lehrkrifte im Landkreis Ravensburg. Zwei
Treffen fanden bereits statt, die Fortbil-
dungsreihe nimmt Gestalt an und wird im
kommenden Schuljahr beginnen. Bereits in
diesem Schuljahr wird eine Fortbildungsreihe
zum kollegialen Unterrichtsfeedback angebo-
ten. Eine ganze Schule sowie eine Gruppe aus
Lerntandems verschiedener Schulen nehmen
an der Fortbildung teil.

Ubergang Schule — Beruf

Hier wird eine Gesamtkonzeption mit di-
versen Partnern entwickelt, die bereits mit
der Thematik vertraut sind und entspre-
chende Programme an den Hauptschulen
durchfithren. Ausgangspunkt der Aktivi-
taten soll die Berufswahl-Orientierung an der
Hauptschule sein mit dem Ziel, vertiefende
und unterstiitzende Angebote an Haupt- und
Werkrealschulen zu schaffen, um den Uber-
gang von der Schule in den Beruf weiter zu
optimieren.

Selbstevaluation

Sie war wiahrend der Projektphase der Re-
gionalen Bildungslandschaft mit Hilfe des
Evaluationsinstruments SEIS fiir alle Pro-



jektschulen verpflichtend. Vor dem Hinter-
grund, dass alle Schulen Selbstevaluationen
durchfithren miissen, ist dieses Thema eben-
falls ein Handlungsstrang des Regionalen
Bildungsbiiros. Es besteht keine Pflicht sei-
tens des Kultusministeriums, die Selbste-
valuation mittels SEIS durchzufiihren. Das
Regionale Bildungsbiiro spricht dennoch eine

Empfehlung fiir SEIS aus, da nur durch ein
standardisiertes Instrument die Vergleich-
barkeit unter den einzelnen Schulen gewéhr-
leistet ist und ein gemeinsamer Qualitétsrah-
men geschaffen wird. Das Bildungsbiiro wird
weiterhin Unterstiitzung und Beratung zum
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Thema SEIS leisten, sowohl auf inhaltlicher
wie auf organisatorischer Ebene. Die Selbst-
evaluationsprozesse der Schulen im Land-
kreis Ravensburg werden weiterhin begleitet
und es sollen neue Schulgruppen gegriindet
werden, die die Evaluation mit den Instru-
ment SEIS durchfithren.

Plenum: Diskussion und Kritik

,2Kommunalpolitische Strategien der Veror-
tung der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
in der Bildungslandschaft® war das Forum
betitelt. Der grofte Kritikpunkt lag damit
auf der Hand, und auch Referentin Stefanie
Eltrich hatte ihn nicht verschwiegen: ,Die
Offene Jugendarbeit ist noch nicht einbezo-
gen!“ Zum Themenfeld Schule-Jugendhilfe ist
in einer Vorlage fiir den Kreistag vom Oktober
2008 festgehalten: ,Hier geht es generell um
die Zusammenarbeit von zwei ,Systemen’, die
gleichzeitig in offentlichem Auftrag daran
arbeiten, Bildungshemmnisse abzubauen,
die aber auf Grundlage unterschiedlicher
Auftragsarbeiten und Rahmenbedingungen
agieren. Die Notwendigkeit der Zusammen-
arbeit und die zugleich existierenden und
beklagten Schwierigkeiten der Zusammenar-
beit erfordern regional verankert Formen der
Verstédndigung und Absprachen. Im Projekt
konnten erste Formen eines abgestimmten
Handelns erfolgreich etabliert werden. Die
Regionalkonferenzen boten und bieten dafiir
ein geeignetes Forum.“ Konkret entstanden
ist der Arbeitskreis Schule-Jugendhilfe. Als
ersten Arbeitsauftrag hat er einen Verfah-
rensvorschlag entwickelt, wie bei vermuteter
Kindeswohlgefahrdung vorgegangen werden
soll.

Die offene Kinder- und Jugendarbeit blieb
aber bislang auflen vor. Neben diesem zen-
tralen Manko hatten die Teilnehmer/-innen
eine ganze Latte kritischer Fragen und An-
merkungen, allen voran die Skepsis, was denn



passiere, wenn diese ,Bildungslandschaften®
flichendeckend eingefiihrt wiirden. Mehrere
Fachkrifte teilten die Befiirchtung, dass dies
zu Umfinanzierungen und Umverteilungen
fiihren werde. Damit einher ging die Klage,
auf ,permanent neue Projekte und Aktionen“
reagieren zu miissen. Es werde nicht mehr
kontinuierlich inhaltlich gearbeitet, sondern
nur noch in Projekten. Heftig kritisiert wur-
de auch die Zusammensetzung der Gremien
und Steuergruppe: Weder die Eltern noch die
Kinder noch Migranten, also die ,Betroffenen®,
seien hier einbezogen, auch seien z.B. Berufs-
helfer nicht integriert. Inhaltlich fehle die
Auseinandersetzung mit dem Thema Bildung,
Bildungsziele seien Ziele aus rein schulischer
Sicht; Milieustudien blieben ebenso wie die
Stadtplanung unberiicksichtigt und der ganze
Ansatz sei defizitorientiert: ,Es geht nur um
schlechte Schiiler, aber nicht um die Frage
nach der Binnenstruktur der Schule.“ Mehr-
fach beméngelt wurde, dass die Planung sich
auf den gesamten Landkreis beziehe. Dazu
aber seien einzelne Kommunen mit ihren
Schulen, Vereinen und ihrer Jugendarbeit viel
zu unterschiedlich. MARTIN ROLLER vom Pari-
tétischen Wohlfahrtsverband Baden-Wiirttem-
berg stellte fest: ,Wir haben noch immer ein
Akzeptanz-Problem, der alte Klassenkampf
wird kultiviert. Es stellt sich die Frage, ob das
beim Landkreis iiberhaupt richtig aufgehoben
ist. Eine solche Bildungslandschaft muss man
auf die Ebene der Stddte und Sozialrdume he-
runterbrechen. Auflerdem bekommt der grofite
Landkreis soviel Geld wie der kleinste, nim-
lich auch nur 145.000 Euro. Das ist GieSkanne

mit Feinsprithdiise!“ RALF RiEck, Leiter der
Kinder- und Jugendfoérderung Ostfildern, er-
génzte: ,Das Ganze macht nur Sinn, wenn der
Durchbruch gelingt in die Kommunen, die sich
im Wettbewerb positionieren.“ Bereits zuvor
hatte er dafiir plddiert, dass die Offene Kinder-
und Jugendarbeit versuchen miisse, Einfluss
auf die Steuergruppe zu nehmen. In Esslin-
gen habe es ein ,deutliches Murren“ dariiber
gegeben, nicht in den Prozess einbezogen zu
sein: ,Jetzt werden sie mit ins Boot geholt!
Fiinzig Institutionen und Einrichtungen ha-
ben den KJR zur Intervention beauftragt, Sitz
und Stimme zu beanspruchen, denn das sind
die Schliisselfunktionen. Lamentieren niitzt
nichts! Im Landkreis Esslingen wird jetzt der
Antrag gestellt, unsere Positionen einzubrin-
gen.“ Dass es tatséchlich anders geht, berich-
tete ein Vertreter aus Nordrhein-Westfalen.
Dort wird die AGOT Rechtstréiger der Kom-
munalen Bildungslandschaft.

Referentin STEFANTE ELTRICH nahm die Kri-
tik konstruktiv. SchlieBlich befindet man sich
in Ravensburg in einem laufenden Prozess, in
dem alle Beteiligten auch weiterhin lernen.
Erst jetzt in der Regelphase habe man diesen
Prozess geoffnet fiir Eltern, und man werde
vermutlich noch mehrere Gruppen oder Insti-
tutionen finden, die beim Einbezug vergessen
worden seien. Die Binnenstruktur werde sehr
wohl diskutiert, man kénne aber immer nur
,bestimmte Schritte vorausgehen. Nicht nur
bezogen auf die Rolle der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit bilanzierte sie: ,Vieles steht und
fallt mit Personen, die die Prioritéiten setzen

— oder eben nicht!“




» JOHANNA GRUZLA

Mannliche oder weibliche Bildungsprozesse?
,Bildungsangebote geschlechterbewuBt gestalten —
Notwendigkeit und Herausforderung”

Gabi Kircher/Oliver Bechen

Was steht dahinter? » die Ermoglichung vielfiltiger Lebens-
entwiirfe
Es gibt zwei wesentliche Entwicklungsrich-

tungen: ,Top Down“ in Form des Gender » das Angebot von Erfahrungs- und Expe-

Mainstreaming und ,,Bottom up“ Bezug neh- rimentierraumen
mend auf Forderméglichkeiten der Arbeit und
Vorgaben fiir die PAdagogen vor Ort. fiir beide Geschlechter!

Definition von Gender und
Genderpidagogik und deren Ziele

Genderpédagogik ist ein neuer Begriff fiir
das, was wir bisher mit geschlechtsbezo-
gener Kinder- und Jugendarbeit als Quer-
schnittsaufgabe beschrieben haben.
Gender — also das soziale, kulturell er-
worbene Geschlecht im Gegensatz zu sex,
dem biologischen Geschlecht - setzt den
Fokus nicht auf die Verfestigung der Kate-
gorie Geschlecht, sondern auf die Erweite-
rung der Geschlechtsrollen, auf die jewei-

(vgl. GaB1 KircHER, Fachbeauftragte fiir
Médchenarbeit, Projekt und Veranstal-
tungen bei der Stuttgarter Jugendhaus
gGmbH)

Was sind aktuelle Phanomene?

Geschlechterdifferenzierte Arbeit mit Ju-
gendlichen sieht sich aktuell — so die Work-
shop-Teilnehmer/-innen — mit verschiedenen
Phénomenen konfrontiert:

ligen Fahigkeiten, Stdrken und Ressourcen » Die Generation der Padagogen hat sich ver-
der Personen. dndert.

Viele Ziele, die die Mddchenarbeit, Jun-
genarbeit bzw. die geschlechtsbezogene » Die Ganztagesschule wurde eingefiihrt und

Kinder- und Jugendarbeit verfolgt, finden
sich in der Genderpéddagogik wieder:

» Starkung der personlichen Identitéit
» Ausbrechen aus alten Rollenmustern

» Erweiterung der Verhaltensspielrdume
und der Handlungskompetenzen
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bietet ein vielfilltiges Angebot an Aktivi-
taten fiir Kinder und Jugendliche.

Médchen im Jugendalter sind selten im
Jugendhaus: Wen kann ich dann fiir meine
(Médchen-)Arbeit vor Ort erreichen?

Falls Méadchen das ortliche Jugendhaus
besuchen, wiinschen sie sich Angebote, die
auch Jungen einbeziehen.



Es gibt einen Mangel an Pidagogen fiir
Jungenarbeit.

Die geschlechtsspezifische Arbeit im Sozi-
alraum wurde nicht weiter entwickelt: Un-
terschiedliche Entwicklungen und Ansétze
vollziehen sich parallel, ohne an einer kon-
sensfihigen Gesamtkonzeption zu feilen
oder dort einzuflieflen.

Warum ist geschlechtsbewusste
Bildungsarbeit mit Mddchen und
Jungen iiberhaupt notwendig?

,Geschlechterbewusste — geschlechtsspe-
zifische wie auch koedukative — Arbeit mit
Médchen und Jungen erfordert die Beriick-
sichtigung der jeweils spezifischen Lebens-
lagen. Nie zuvor war Méddchen oder Junge



zu sein so vielfiltig, so reich an Wahlmog-
lichkeiten und gleichzeitig so uneindeutig
wie heute.“ (Quelle: Leitlinien der Kinder-
und Jugendhilfe zur geschlechterbewussten
Arbeit mit Mddchen und Jungen der Stadt
Stuttgart Juni 2009)

Das Zitat greift damit die heutigen Lebens-
welten von Madchen und Jungen auf, die sich
zwischen Individualisierung und Pluralisie-
rung befinden:

» Es bestehen viele Wahlméglichkeiten, doch
die Rollenvorstellungen bleiben uneindeu-
tig.

» Die Zahl unterschiedlicher Nationen in
Deutschland steigt und mit ihr die religi-
6sen und ethnischen Orientierungen.

» Die Frauenbewegung hat eine Modernisie-
rung der gesellschaftlichen Rollenvorstel-
lungen ausgelost.

» Eine Vielfalt an medialen Inszenierungen
uberflutet die Jugendlichen.

» Was bleibt, ist die Sehnsucht nach Orien-
tierung bei Jugendlichen. Das betrifft Mad-
chen und Jungen gleichermafen.

Viele dieser gesellschaftlichen Verénderun-
gen treffen auf die Lebenslagen von Médchen
und Jungen in derselben Weise. Dennoch sind
Maédchen und Jungen heute nicht generell
gleich oder immer verschieden. Nicht zu ver-
leugnen ist jedoch, dass: ,Die Geschlechtszu-
gehorigkeit (...) die Situation von Madchen
und Jungen in zentraler Art und Weise (be-
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Verdeckungszusammenhang

Die Shell-Studie hat den Verdeckungszusammenhang beim Ermitteln des Zugangs zu Angeboten
der Jugendarbeit festgestellt. Sie spricht hier von einer Diskrepanz zwischen Selbst- und Fremd-

wahrnehmung.

einflusst). Dartiber hinaus bedingen jedoch
auch Schicht, Bildung, 6konomische Res-
sourcen, Kultur, Religion, Migration, Alter
und regionale Faktoren tiber den Zugang zu
Ressourcen und Gestaltungsmoglichkeiten.
Das bedeutet, Geschlechtszugehorigkeit ent-
scheidet in Verbindung mit anderen Merkma-
len tber Lebenslagen und Lebenschancen.®
(Quelle: Leitlinien der Kinder- und Jugend-
hilfe zur geschlechterbewussten Arbeit mit
Médchen und Jungen der Stadt Stuttgart
Juni 2009)

Médchen und Jungen fithlen sich gleich-
berechtigt!, sie finden, sie haben die gleichen
Chancen und Maoglichkeiten. Viele lehnen es
ab, auf die Geschlechterzugehorigkeit ange-
sprochen zu werden. Die in der Gesellschaft
nach wie vor vorhandenen Ungleichheiten
und Benachteiligungen werden nicht wahr-
genommen. Dieses Phidnomen wird auch
als ,,Verdeckungszusammenhang® bezeichnet
(siehe blauer Kasten oben).

Frau sein. Was kann das bedeuten? Es gibt
heute ein sehr breites Spektrum von verschie-
denen Médchen- und Frauenbildern. Mad-
chen und Frauen sind stark, selbstbewusst,
schlau, schlank, sexy, sexuell aktiv und aufge-
klért, gut gebildet, familien- und berufsorien-
tiert, heterosexuell, weiblich, aber auch cool,
aggressiv, selbstidndig und anschmiegsam, sie
konnen alles bewéltigen — all dies in Summe,
nicht wahlweise.

Mann-Sein. Was kann das heiflen? Das
Spektrum moglicher Lebensoptionen und
Lebensgestaltung ist dhnlich groff und wi-
derspriichlich. Es werden neben den traditio-
nellen Vorstellungen beispielsweise 6ffentlich

gelebte gleichgeschlechtliche Lebensformen
auch fir Manner selbstversténdlicher.

Zur Unterstiitzung der Entwicklung einer
positiven Geschlechtsidentitat und Erwei-
terung der individuellen Handlungskompe-
tenzen werden in der Kinder- und Jugend-
arbeit geschlechterdifferenzierte Projekte
umgesetzt. Diese Projekte werden sowohl
mit Jungen also auch mit Madchen initiiert,
um die Auseinandersetzung mit klassischen
Rollenvorstellungen und Rollenerwartungen
zu ermoglichen. So ist ein Ziel der Berufs-
orientierung, auch die jeweils nicht typischen
Berufe kennen zu lernen und in ihnen tétig
zu werden, damit sich Geschlechterverhilt-
nisse nicht unreflektiert bei der Berufswahl
reproduzieren. Vielmehr ist es erwiinscht, dass
sie die Rollenvielfalt annehmen und in ihre
eigenen Entscheidungsprozesse einbeziehen.
Dabei sind die Pddagogen und Pddagoginnen
als Personen gefragt, um Jugendliche zu un-
terstiitzen und zu begleiten.

Was ist an geschlechter-
bewussten Bildungsprozessen
die Herausforderung?

,Den selbst- und erfolgsbewussten Madchen
und Jungen von heute wird vermittelt: al-
les ist erreichbar und machbar, cool sein ist
in, Probleme haben ist out. Das bedeutet im
Umkehrschluss fiir sie aber auch: ,Wenn du
es nicht schaffst, bist du selber schuld.’ Die
Bewiltigungsaufgabe wird damit an die
Médchen und Jungen zuriickgegeben.“ (GaBI
KIRCHER)



Jugendliche sehen sich mit dem Spannungs-
feld konfrontiert, sich einerseits so nach au-
Ben zu prisentieren. Andererseits erkennen
sie die Schwierigkeit aufgrund der selbst er-
fahrenen Unmoglichkeit, diesen Bildern zu
entsprechen. Gleichzeitig nimmt durch die in-
dividualisierte Gesellschaft das Erleben von
Druck zu, in dem es wenig Orte und Raum
gibt, in denen erlernt werden kann, wie der
Einzelne und die Einzelne mit diesem Druck
umgehen kann.

Und das auch noch in der Pubertat!

Die Pubertét ist eine der tiefergehenden und
umfassenderen Ubergangszeiten. In diesem
Lebensabschnitt passiert viel?: Méddchen und
Jungen miissen verschiedene Ubergénge be-
wiltigen. BARBARA STAUBER identifiziert in
dieser Phase der Ubergiinge viele Herausfor-
derungen und viele Widerspriichlichkeiten.
Es gibt keine klar geordnete Abfolge, son-
dern viele Hin- und Herbewegungen (YOYO-
Effekt). Es kommt zu keinem wirklichen
Ankommen und keinem wirklichen Abl6sen,
Lebensldufe werden entstrukturiert. Ver-
schiedene Uberginge erhalten einen Bedeu-
tungszuwachs, wie der Ubergang in Ausbil-
dung und Beruf, familidre Uberginge, die
eigenen Liebesbeziehungen, u.v.m. Oft fehlt
demgegeniiber der Ubergang in die 6kono-
mische Selbststédndigkeit.

Wie stehen nun Pubertét und

die Herausforderung fiir geschlechter-
bewusste Bildungsprozesse

in Verbindung zueinander?

Der korperliche und entwicklungspsycholo-
gische Prozess der Pubertit ist der gleiche
geblieben. Die gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen haben sich verdndert: Rdume,
Bewertungen, Umgebung.

,In biografischen Umbriichen kénnen All-
tagsiiberzeugungen einen sehr hohen Stellen-
wert erreichen, weil sie Halt und Orientierung
geben, also auch Alltagsiiberzeugungen, wie
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ich als Junge/ Mann und wie ich als Madchen/
Frau zu sein habe.“ (GaBr KIRCHER)

Die Frage ,Wie habe ich zu sein?“ gerade
in biografischen Umbriichen, wie die Pubertét
einer ist, findet heutzutage fiir viele eine si-
chere Beantwortung in traditionellen Settings
und erscheint als vermeintlich leichterer Weg.
Dabei findet keine eins zu eins Reproduktion
von Klischees statt, sondern es kommt immer
zu Variationen, so KIRCHER.

Was muss Jugendarbeit
bei geschlechterbewusster Arbeit
leisten?

Es ergeben sich verschiedene Anforderungen
an geschlechterbewusste Arbeit:

» Reflektieren und Variieren der Geschlech-
terrollen: Im Jugendhaus ist es umso wich-
tiger, mit den Jugendlichen ihre Rolle, Rol-
lenbilder und Fragen zu reflektieren, wie
»Was will ich erreichen und sein, sowohl
individuell, als auch im Team?%;

» Méidchen und Jungen befihigen, Zuwei-
sungen und Zuschreibungen zu erkennen;

» Variationen im Erfahrungsverhalten er-
moglichen: ,Lernen als ein Zusammenspiel
von vorhandenen Informationen mit neuen
Informationen, das Muster muss emotio-
nal bedeutungsvoll strukturiert sein, reine
Wissensvermittlung kommt nicht an. »Die
Piadagogin lehrt nicht, sondern muss giin-
stige Bedingungen fiir Erfahrungsvariati-
onen schaffen. (GERD ScHAFER, Offen fiir
morgen 2009)«“ (GAaBI KIRCHER);

» Begleiten und Unterstiitzen insbesondere
in widerspriichlichen Prozessen, in dem
Médchen und Jungen vermittelt wird, dass
sie die Anforderungen nicht individuell 16-
sen miissen.



Fiir RiciarpD MuUNcHMEIER? ,haben die Be-
wiltigungsaufgaben, vor denen Jugendliche
heute stehen eine neue Qualitit. Um ihnen
gerecht zu werden, benétigen sie »Lebenskom-
petenz«, die nur mittels Bildungsprozessen
erworben werden kann. (...) Es geht vielmehr
um Prozesse der ,Personlichkeitsbildung, die
den Zweck hat, Personlichkeitskompetenzen
fir die alltdgliche Lebensbewéltigung zu er-
werben‘“ (OJA 01/2009, S. 5)

Konkret geht es ihm um Anerkennung,
Selbstwirksamkeit, Selbstbestimmung und
die Forderung von sozialer Kompetenz. (vgl.
RicauarD MUNCHMEIER, Offen fiir morgen
2008, OJA, S. 3-9). Kircher fiigt das Entwi-
ckeln einer positiven Geschlechtsidentitét als

ein zentrales Element der Personlichkeitsent-
wicklung hinzu.

Jugendarbeit spielt dabei eine entschei-
dende Rolle. Thre Qualitidt entsteht und ihr
Stellenwert resultiert aus dem Eréffnen von
Erfahrungsrdumen, in denen Perspektiven
geweitet werden. Jugendliche werden beim
Erproben von Variationen begleitet und er-
halten Unterstiitzung bei der Suche nach
Orientierung. Wissen iiber Bewéltigungswege
von weiblichen und ménnlichen Jugendlichen
und die Bereitschaft Erwachsener, sich beim
Erwachsensein zuschauen zu lassen, sind
Voraussetzung dazu: sei es bei der Konflikt-
losung, in Arbeitsbereichen, bei der Bezie-
hungsgestaltung u.v.m.. Verlédssliche Orien-




tierung und klare Riickmeldungen kénnen
ein Korrektiv fir die Selbstwahrnehmung
der Jugendlichen sein. Wichtig ist, dass der
Prozess und die Begleitung mit Leichtigkeit
und Spal} verbunden wird. (vgl. Dr. CORINNA
Voiar-KEHLENBECK, Offen fiir morgen 2008,
OJA, S.11-19)%.

Gelingendes Gestalten geschlechter-
bewusster Bildungsprozesse

,Nur mit einem dauerhaften Angebot an
sowohl geschlechtsspezifischer als auch ge-
schlechterbewusster Arbeit haben Médchen
und Jungen die Chance, die Vielfalt von Weib-
lichkeit und Méannlichkeit, die Differenzen
zwischen den Geschlechtern wie auch inner-
halb der Geschlechter zu erfahren, sich der
Fille des Lebens bewusst zu werden und die
Chancen zu ergreifen, die sich ihnen immer
wieder bieten.“ (Quelle: Leitlinien der Kinder-
und Jugendhilfe zur geschlechterbewussten
Arbeit mit Mddchen und Jungen der Stadt
Stuttgart Juni 2009)

Die Fachstelle Gender in Nordrhein—West-

falen hat Thesen fiir eine gelingende ge-

schlechterbewusste Arbeit aufgestellt.

» Grundlage: Selbstreflexion der eigenen
Person

» Arbeiten im gemischtgeschlechtlichen
Team

» Wechsel von geschlechtshomogenen und
geschlechtsgemischten Phasen

» wertschitzender Umgang/ Transparenz/
echtes Interesse

» Orientierung geben, ohne einzuengen

» Leichtigkeit, Spall und Neugierde als
Motor

» Lust zu Selbstdarstellung nutzen

» Potentiale jenseits des Geschlechts for-
dern, ressourcenorientierter Blick auf
Médchen und Jungen
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Bildungsprozesse geschlechterbewusst ge-
stalten ist ein Querschnittsthema. Dabei gilt
es, verschiedene Ebenen genauer anzuschau-
en, so KIRCHER:

1) Beteiligungs-und Présentationserfahrung:
Es geht darum, Mddchen und Jungen Réu-
me fiir Beteiligung und Selbstdarstellung
zur Verfiigung zu stellen. In der Kinder-
und Jugendarbeit gibt es vielfialtige Ange-
botsformen. Es geht darum herauszufin-
den, welche Ansitze fiir Madchen und fir
Jungen geeignet sind, welche gelingen und
welche schwierig sind.

2) Anerkennung: Anerkennung und Wert-
schétzung der Potentiale von Maddchen und
Jungen sind wichtig, um ihnen ein Lernen
durch positive emotionale Erfahrung zu
ermoglichen. Dies kann im Alltag des Of-
fenen Bereichs geschehen, genauso wie in
gezielten gemischtgeschlechtlichen und
geschlechterdifferenzierten Angeboten.

3) Vorbildfunktion: Fiir viele Madchen und
Jungen gibt es keine Erwachsenen, die
sich bewusst mit ihnen auseinander set-
zen, ihnen Identifikationsmoglichkeiten
bieten, die individuelle Bildungsprozesse
unterstiitzen oder ihnen als verléss-
licher Ansprechpartner zur Seite ste-
hen. Hier kann die Offene Kinder- und
Jugendarbeit den Madchen und Jungen
Begleitung und Unterstiitzung bieten.

Die zentrale Voraussetzung fiir eine gute
Arbeit mit Méadchen und Jungen liegt in
der Selbstreflexion und Qualifizierung
der Padagog/-innen.Es geht um die Ausei-
nandersetzung mit dem personlichen und
beruflichen Selbstverstiandnis (wie lebe
ich mein Frausein/Mannsein, wie nehme
ich Madchen/Jungen wahr, welchen Erfah-
rungen und Denksysteme prigen meinen
Blick, wie wirke ich auf Méddchen/Jungen,
wie gestalte ich den Berufsalltag mit mei-
nen Kolleginnen und Kollegen?, usw.). Jede



Piadagogin und jeder Padagoge sollte fiir
sich authentisch formulieren kénnen, was
sie bzw. er in der Arbeit mit Maddchen (und
Jungen) vermitteln und erreichen will und
wie sie/er das tun will.

Kritische Schlussbemerkungen

Konzeption geschlechterbewusster Bildungs-
prozesse: Wiinschenswert ist die Benennung
und Umsetzung der Kriterien, die ein Gelin-
gen geschlechterbewusster Bildungsprozesse
ermoglichen. Wichtig dabei ist es, auch All-
tagserfahrungen auf eine fachliche Stufe zu
stellen. Nur wenn Erfahrungen und Erkennt-
nisse in unterschiedliche Ebenen weitergege-
ben werden, kann davon profitiert werden.
Ist geschlechterbewusste Bildung Thema
der Organisation, des Teams, zwischen den
Kooperationspartnern, zwischen und mit den
Médchen und Jungen? Was wird auf welcher
Ebene als Ziel formuliert und in welcher Form
wird tberpriift, ob die Ziele erreicht werden?
Es gibt in der Kinder- und Jugendarbeit sehr
vielfiltige Settings geschlechterbewusster
Bildungsarbeit, die aber oft nicht ausgewer-
tet und weiterentwickelt werden, weil der
Kinder- und Jugendhaus-Alltag keine Zeit
dazu ldsst.

Férderung von Projekten versus alltédgliche
geschlechterbewusste Arbeit: Gelder fiir ge-
schlechterbewusste Bildungsarbeit gibt es
meist fiir gezielte Projekte und Veranstal-
tungen. Dariiber hinaus ist es jedoch wichtig,
die bewusste Bildungsarbeit mit Médchen
und Jungen im Alltag umzusetzen. Oft errei-
chen Diskussionen im Offenen Bereich mehr
als spezifische Ansitze. Es geht um ein sowohl
als auch.

Auf (gesellschafts-) politischer Ebene wird
Médchen- und Frauenforderung heute zu-
nehmend in Frage gestellt, weil die bewusste
Forderung von Jungen zu kurz gekommen
sei und Jungen die angeblichen Bildungs-

verlierer sind. Mé&dchenarbeitsfordertopfe
werden in Genderfoérdertopfe umgewandelt
oder zugunsten der Jungenarbeitsférdertopfe
beschnitten.

Fiir eine qualifizierte geschlechterbewusste
Bildungsarbeit braucht es Geld fiir

1. Madchenarbeit

2. Jungenarbeit

3. gemischtgeschlechtliche geschlechterbe-
wusste Arbeit

Wieso erreicht das Thema niemanden
mehr? Nach 30 Jahren Méadchen- und Frau-
enforderung, 20 Jahren Thematisierung von
Jungenarbeit, 10 Jahren Gender Mainstrea-
ming scheint das Thema fiir viele Fachkrafte
einfach ,ausgelutscht“. Es gab dogmatische
Grabenkémpfe, vorschnelle Zuschreibungen,
endlose Konzeptionsdebatten, enttduschte Er-
wartungen — es gab und gibt aber auch viele
positive Beispiele gerade in der Offenen Kin-
der- und Jugendarbeit, die schon immer eine
Vorreiterrolle bei der geschlechterbewussten
Bildungsarbeit hatte. Geschlechterbewusste
Arbeit erscheint im Hinblick auf die erreich-
ten Verdnderungen oft als tiberholt und un-
zeitgemal. Der beschriebene ,Verdeckungs-
zusammenhang® wirkt bis tief in die Reihen
der Fachkrifte hinein. Die Verdnderungen
gesellschaftlicher Rollenzuschreibungen und
Erweiterung von Handlungsmoglichkeiten fiir
beide Geschlechter ist ein Prozess, der lange
dauert, Geduld und Hartnéckigkeit erfordert
und vermutlich nie abgeschlossen werden
kann. Geschlechterbewusste Bildungsprozesse
zu gestalten bleibt eine bewusste Arbeit, die
konzeptionell wie finanziell abgesichert sein
will. Sie geschieht nicht ,automatisch“ oder
,nebenbei“ im Alltag der Einrichtungen.

Das gilt vor allem auch fiir die Jungenar-
beit. Noch immer scheint Jungenarbeit kein
attraktiver Arbeitsbereich fiir Ménner zu
sein, obwohl neuere Ergebnisse aus der Bil-
dungs- und Sozialisationsforschung sichtbar



machen, dass méannlichen Bezugspersonen
fiir die Jungenerziehung nicht nur innerhalb
der Familie eine zentrale Rolle zuféllt. Auch in
aullerfamilidren Bereichen wie Kindergarten,
Schule oder Jugend- und Vereinsarbeit ma-
chen Jungen in verschiedener Art und Weise
auf ihre Bediirfnisse aufmerksam, die eine
ménnliche Positionierung geradezu heraus-
fordert. Oft werden handeringend Ménner
gesucht, die als Bezugspersonen in Kontakt
zu Jungen gehen und bereit sind, sich mit ih-
nen auseinander zu setzen und ihnen auch
Grenzen zu setzen.

Ménner sind fiir Jungen in allen Lebens-
bereichen als Identifikationspartner fiir ihre
personliche Entwicklung richtungsweisend.
Jungen brauchen auf ihrem Weg zum Mann-
sein Véter und ménnliche Bezugspersonen, die
sie verstehen, ihnen Halt und Orientierung
in verschiedenen Lebensbereichen (Familie,
Schule, Vereine, Freizeit usw.) vermitteln und
dabei Vorbild sein konnen.

In der Jungenarbeit ist eine erweiterte
Bandbreite bei Ménnern gefordert, die Einfiih-
lungsvermoégen und Empfindsamkeit mitbrin-
gen. Wo sind denn die Jungenarbeiter? Wie
viele sind in der Ausbildung? Dartiiber hinaus
bekleiden Ménner meist Leitungsjob. Dann

Anmerkungen

1 laut Shell-Studie

2 Hier wird u.a. aufdas Forum von Dr. Peter J. Uhl-
haas verwiesen. Er hatte am 19.10.2009 im Rah-
men desselben Kongresses die unterschiedlichen
Prozesse im Gehirn wihrend der ,,Adoleszenz®
erldutert.

3 Prof. Dr. Miinchmeier referierte im Rahmen von
,Offen fiir morgen“ 2008 zu dem Thema ,Lasst
Kinder und Jugendliche zu Wort kommen! Was
Kinder und Jugendliche von Gesellschaft und P4-
dagogik erwarten (diirfen)?“ Den ganzen Artikel
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steht wieder die Frage im Raum, wer welche
Funktion im Sinne der alltdglichen Vorbild-
wirkung tibernimmt. (Vgl. auch: Leitlinien der
Kinder- und Jugendhilfe zur geschlechterbe-
wussten Arbeit mit Mddchen und Jungen der
Stadt Stuttgart Juni 2009).

Wie kommen wir weiter? Nach den oft
theoretischen Genderdiskussionen muss das
Thema wieder alltagspraktischer und alltags-
tauglicher gestaltet werden. Fachkréifte der
Kinder- und Jugendarbeit miissen es erleben,
dass eine geschlechterbewusste Bildungsar-
beit ein Zugewinn ist, sowohl im geschlechts-
homogenen als auch im gemischtgeschlecht-
lichen Bereich. Durch gemeinsames Handeln
konnen gegenseitige Vorurteile abgebaut wer-
den, durch die gemeinsame Reflexion kann
sich verdeutlichen, wie geschlechterbewusste
Bildungsarbeit in verschiedenen Settings
umgesetzt werden kann — und dass es sich
lohnt!

Eine Chance ist die verstiarkte Kooperation
zwischen Jugendarbeit und Schule. Hier hat
das Jugendhaus gegeniiber der Schule den
Vorteil, Mddchen und Jungen — ausgehend
von ihren Interessen und Potentialen - infor-
melle Erfahrungs- und Lebensrdume anzubie-
ten zu kénnen.

dazu finden Sie in der OJA 01/2009, Dokumenta-
tion zum Kongress fiir Zukunftsforschung in der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit.

4 Dr. Corinna Voigt-Kehlenbeck hielt beim Zu-
kunftskongress ,,Offen fiir morgen“ 2008 einen
Vortrag zum Thema ,Blédeln und Rumhéngen
— ist bei uns Programm.“ Den ganzen Artikel
dazu finden Sie in der OJA 01/2009, Dokumenta-
tion zum Kongress fiir Zukunftsforschung in der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit.
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Burkhard Fehrlen / Thea Koss

Bildung im Alltlag der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit
Empirische Studien

,Bildung im Alltag der offenen Kinder- und
Jugendarbeit® war ein Projekt, das die AGJF
Baden-Wiirttemberg e. V. gemeinsam mit dem
Parititischen Jugendwerk Baden-Wiirttemberg
e.V. und der SBR gGmbH Stuttgart 2006/07
durchgefiihrt hat. Gefordert wurde es aus
Mitteln des Européischen Sozialfonds (ESF) und
der Arbeitsagentur.

Viele akademische Jugendarbeiter/innen
fordern, die offene Arbeit verstirkt unter der
Bildungsperspektive zu sehen. Sind solche For-
derungen unter den gegebenen Voraussetzungen
— personellen wie fachlichen — aber tiberhaupt
realistisch? Kann es mit den durchschnittlich
vorhandenen Ressourcen und strukturellen
Gegebenheiten gelingen, Bildungsprozessen

im alltéglichen Geschehen auf die Schliche zu
kommen?

Unsere Antwort lautet eindeutig ,Ja“, sofern die Prak-
tiker/innen dafiir eine vergleichsweise bescheidene
Unterstiitzung erhalten.

In diesem Buch werden die theoretischen und metho-
dischen Grundlagen, v. a. aber die Ergebnisse des Projekts
in einigen der beteiligten ortlichen Einrichtungen vorge-
stellt.

Im ,Jugendmedienzentrum Tiibingen“ geht es um Ent-
wicklungen, die bei der groBen Gruppe ehrenamtlicher
Mitarbeiter, die den Betrieb i.w. tragen, beobachtet
werden konnten.

Bei der ,Backof(f)ensive“ der Spieloffensive Freiburg
handelt es sich um ein Projekt mit Jugendlichen, denen
tiblicherweise niemand so richtig tiber den Weg traut.

Das ,Jugendzentrum Hammerschlag® in Schorndorf ist
ein Angebot iiberwiegend fiir Spiataussiedlerjugendliche.
Hier wird sehr deutlich, wie sich diese Jugendlichen mit
Unterstiitzung des Jugendzentrums aus dem iiblichen
Dreieck Bahnhof, Stadtpark und Jugendzentrum Zug um
Zug herauslosen und sich neue Rdume aneignen.

In der ,Musikwerkstatt Tiibingen“ wurden zwei Médchen-
bands ein Jahr lang begleitet.

Der ,Jufo-Club Moglingen® ist ein Partizipationsprojekt
fiir eine Gruppe jiingerer Besucher des kommunalen
Jugendhauses.

Im ,Jugendhaus Bastille“ in Reutlingen standen die infor-
mellen Prozesse zwischen Jugendlichen im Vordergrund.
Was passiert in der Raucherecke oder am Billardtisch
unter der Perspektive ,,Bildung“?

Das Buch kann bezogen werden iiber die
AGJF Baden-Wiirttemberg — www.agjf.de (Shop), den
Verlag — www.tbt-verlag.de (Shop) oder den Buchhandel.
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