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Einleitung

Klar ist schon lange: (Offene) Kinder- und
Jugendarbeit ist Bildung. Flr viele ist dieser
Satz inzwischen eine Binsenweisheit. Den-
noch scheint die aktuelle Bildungsdebatte
von dieser Tatsache nur selten Notiz zu
nehmen: Sie ist eigentlich eine reine
Schulentwicklungsdiskussion. Bildung wird
mit Schule gleichgesetzt. Das kann nicht
sein!

Dabei ist durchaus be- und erkannt, dass
die Schule bestimmte Potenziale der Kinder
und Jugendlichen nicht (alleine) zur Gel-
tung bringen kann. Die viel gerihmten
~personalen und sozialen Kompetenzen®
wie Teamfahigkeit, Empathie, Neugierde,
Abwégen von eigenen und fremden Inte-
ressen, Beziehungen aufbauen und leben
etc. sind nach wie vor gewissermaBen ,Ab-
fallprodukte™ des schulischen Alltags, die
dort nicht gezielt in den Blick genommen
werden.

Die Folgerung vieler Bildungs- bzw. Schul-
politiker, die glauben, man misse die au-
Berschulischen Lernorte einfach IN die
Schule verlagern und um das Problem zu
I6sen, ist jedoch so schlicht falsch.

Schule muss Mathematik unterrichten,
Deutsch, Geschichte und all das Wissen,
das in den Lehr- und Bildungsplanen be-
schrieben wird. Das ist ihre, von der Ge-
sellschaft zugewiesene Aufgabe, die auch
sonst niemand erfillen kann. Dazu braucht
Schule bestimmte strukturelle, didaktische
und methodische Grundlagen. Diese unter-
scheiden sich sehr von den Arbeitsweisen,
die in auBerschulischen Bildungszusam-
menhdngen angewandt werden. Ein Bei-
spiel: In der Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit ist das Prinzip der Freiwilligkeit we-
sentlich fur den Erfolg der Arbeit. Dieses
Prinzip ist in schulischen Zusammenhadngen
aus nahe liegenden Grinden nur in Nischen
umsetzbar und ist auch kein Erfolgskriteri-
um. Offene Kinder- und Jugendarbeit ein-
fach in die Schule zu verlagern und die
Schule damit , verbessern™ zu wollen macht
also keinen Sinn. Kinder- und Jugendarbeit
kann nur dann ihre Wirkung entfalten,
wenn sie ihren Prinzipien treu bleiben kann.
Und nur dann ist sie auch fir Kinder und
Jugendliche sinnvoll und in diesem Sinne
~erfolgreich®.

Dennoch muss sich die Offene Kinder- und
Jugendarbeit in die Diskussion um die Bil-
dung einmischen. Das hat sie bisher noch

viel zu wenig getan, obwohl sie sich durch-
aus bewusst ist, dass sie Bildungsleistun-
gen in erheblichem Umfang erbringt. Dabei
schlagt sie sich aber seit langem damit
herum, dass diese Bildungsleistungen nur
schwer beschreibbar, geschweige denn
nachweisbar sind. Diesem Problem haben
sich die Kooperationspartner im Projekt
»Bildung in der Offene Kinder- und Ju-
gendarbeit" gestellt. In insgesamt zwolf
Einrichtungen der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit wurden Bildungsprozesse mit
wissenschaftlichen Methoden untersucht
und prazise beschrieben.

Mit den dabei erzielten Ergebnissen kann
sich die Offene Kinder- und Jugendarbeit
von einer gesicherten Basis aus in die wei-
tere Bildungsdiskussion stlrzen.

Jedoch: AusschlieBlich Nabelschau auf die
eigenen Bildungsprozesse zu betreiben
greift zu kurz. Deshalb ist es wichtig, sich
klar zu machen, was die Kooperation mit
anderen Bildungssystemen von der Offe-
nen Kinder- und Jugendarbeit fordert, was
notwendig ist, was vermieden werden
muss, was moglich und was unmaéglich ist.
Im zweiten Projektteil wurde dieses Thema
angegangen: Wie funktionieren Kooperati-
onen zwischen Schule und Offene Kinder-
und Jugendarbeit? An neun Standorten
wurde die Zusammenarbeit zwischen Ein-
richtungen der Offenen Kinder- und Ju-
gendarbeit und Schulen wissenschaftlich
begleitet und beraten. Besonders in den
Blick genommen wurden dabei die Ver-
standigungsprozesse uber inhaltliche Fra-
gen: Das Verstdandnis von Bildung, die me-
thodischen Ansatze der jeweiligen Institu-
tion. Immer wieder - auch das erwar-
tungsgemaB - rickte dabei die Ressource
LZeit" in den Mittelpunkt. Verstandigungs-
und Anndherungsprozesse brauchen Zeit.
Wo diese nicht zur Verfligung steht, ist das
Unternehmen gefahrdet.

Kooperation mit der Schule wird zukiinftig
mehr als bisher zum Alltag der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit dazu gehoren.
Dies ist im Sinne der Kinder und Jugendli-
chen auch wichtig und sinnvoll. Um hier
als echter Partner auftreten zu kénnen,
muss sich die Offene Kinder- und Jugend-
arbeit zuerst jedoch, mehr als bisher ihrer
eigenen Starken und Leistungen bewusst
werden.

Der dritte Projektteil, ,,Jobs an More", ab-
geklrzt JAM, konzentriert sich auf die



Thematik Ubergang Schule - Beruf bzw.
die Potenziale der Offenen Kinder- und Ju-
gendarbeit im Hinblick auf prekare Situati-
onen in der Berufsorientierung. Auch wenn
es so scheint, dass die nackten Zahlen das
Phanomen der Bildungsverlierer/innen auf
dem Arbeitsmarkt als sich verringernde
Problematik kennzeichnen: in qualitativer
Hinsicht trifft das nicht zu. Da darf man
sich nicht taduschen lassen. Nach wie vor
sind sehr viele Einrichtungen der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit mit Jugendlichen
konfrontiert, die kaum Chancen auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt haben. Das
Jugendhaus ist flr sie oft die zweite Hei-
mat, wenn familidare Kontexte briichig sind
oder die hauslichen Verhaltnisse es erzwin-
gen, die Freizeit nach auBen verlagern. Die
Stichworte ,bildungsferne Milieus" und
»Migrationshintergrund" seien hier nur kurz
genannt.

In der Offene Kinder- und Jugendarbeit
wird mit diesen Jugendlichen gearbeitet.
Strukturell Gber das Konstrukt der Arbeits-
gelegenheiten (sog. 1-Euro-Jobs oder
AGHSs) wurde im Projekt JAM erprobt, in-
wieweit Prozesse der Berufsorientierung
und Berufsintegration, eingebettet in das
jugendgemaBe Setting der Einrichtungen,
gerade fur besonders benachteiligte Ju-
gendliche produktiv gestaltet werden kén-
nen. FUr diesen Projektteil konnte die SBR
(Sozialberatung Stuttgart gGmbH), ein
groBer Beschaftigungstrager, fir eine Ko-
operation gewonnen werden. Die SBR bie-
tet ein breites Spektrum an Beschafti-
gungsmaoglichkeiten flir benachteiligte Ju-
gendliche und Erwachsene. Diese unter-
scheiden sich z.B. durch ihre Nahe oder
Ferne zum 1. Arbeitsmarkt. Wesentliches
Qualitatsmerkmal von JAM war die ,,Durch-
lassigkeit™ der Beschaftigungs- und Qualifi-
zierungsangebote. Die Jugendlichen in JAM
hatten die Mdglichkeit, wahrend der AGH
die Bereiche zu wechseln und so die Ent-
wicklungen, die sie vollzogen, auch in der
Praxis umzusetzen.

JAM wurde umfangreich evaluiert. In die
Evaluation mit einbezogen war das Projekt
»Sprungbrett” in Ostfildern, um entspre-
chende Vergleiche ziehen zu kénnen.

Im Ergebnis ist auch hier klar: die Poten-
ziale der Offene Kinder- und Jugendarbeit
sind groB. Allerdings stoBen sie im Zu-
sammenhang mit Themen der Berufsorien-
tierung und -integration auch an ihre Gren-
zen. Diese sind zunachst in den formalen

Vorgaben der herkémmlichen Arbeits-
marktinstrumente vorhanden. Die Zugan-
ge beispielsweise zu AGHSs sind reguliert
und von bestimmten Voraussetzungen
abhangig und nicht alle Jugendlichen, die
aus der Sicht der Jugendarbeiter/innen
Bedarf haben, erfiillen diese.

Zu beobachten waren auch Rollenkollisio-
nen bei den Jugendlichen: gerade noch
Besucher/innen der Einrichtung, waren sie
im nachsten Moment Mitarbeiter/innen und
damit in ganz anderer Funktion gegeniiber
ihrer Clique. Kein einfacher Schritt, der
padagogisch unterstlitzt werden muss.
Auf der anderen Seite sind sehr positive
Entwicklungen bei den Jugendlichen be-
schreibbar, die an ganz konkreten Hand-
lungsschritten ablesbar sind.

Die vorliegende Zusammenfassung der
Projektergebnisse gibt das erarbeitete Ma-
terial nicht vollstandig wieder und ist so
gesehen eine vorlaufige Fassung. Dieses
Material wird weiter aufbereitet und in dif-
ferenzierteren Formen &ffentlich gemacht
werden.



I. Die Bildungsdiskussion
und die offene Kinder- und
Jugendarbeit

Im Dezember 2001 veroéffentlichte das
Bundesjugendkuratorium seine ,Streit-
schrift" ,Zukunftsfahigkeit sichern! — Fir
ein neues Verhaltnis von Bildung und Ju-
gendhilfe®. Im Zusammenhang mit der
gleichzeitig veroéffentlichten ,,PISA-Studie®
I6ste es damit eine intensive Fachdiskussi-
on zum Verhaltnis von Jugendhilfe und
Bildung aus.

Im Gegensatz zu einigen anderen Arbeits-
feldern der Kinder- und Jugendhilfe war
diese Diskussion Uber ,Bildung" fir die
Kinder- und Jugendarbeit so neu nicht.
GemaB ihrem Selbstverstandnis leistet sie
seit Jahrzehnten ,Bildungsarbeit®, und
~auBerschulische Bildung" ist nach dem
KJHG von 1990 eine ihrer zentralen Aufga-
ben. In Baden-Wdirttemberg ist nicht nur
das LKJHG, sondern auch das ,Gesetz zur
auBerschulischen Jugendbildung® ein Lan-
desausflihrungsgesetz zum KJHG. Die AGIF
Baden-Wiirttemberg e.V. hat 1996 im Auf-
trag der Bundesarbeitsgemeinschaft offene
Kinder- und Jugendeinrichtungen e.V. (BAG
OKIJE e.V.) und in Zusammenarbeit mit
dem Bund der Jugendfarmen und Aktiv-
spielplatze auf dem Jugendhilfetag in Leip-
zig mit Richard Minchmeier und Burkhard
Miller einen viel beachteten Workshop zur
»Bildung in der offenen Kinder- und Ju-
gendarbeit" veranstaltet. Der Verdacht, die
Beteiligung der Kinder- und Jugendarbeit
an der aktuellen Bildungsdebatte diene
allein legitimatorischen Zwecken, kann also
getrost zurlickgewiesen werden.

Allerdings darf man sich auch nicht tau-
schen, denn diese Diskussion zur Frage der
,Bildung™ wurde in der Kinder- und Ju-
gendarbeit seit Mitte/Ende der 70er Jahre
lediglich auf Sparflamme gefiihrt. Im Mit-
telpunkt standen seither eher Begriffe wie
z.B. ,Kulturarbeit" ,Madchen- und Jungen-
arbeit", ,Lebensbewaltigung®, ,,Sozialraum-
orientierung" oder gar ,Pravention®. Burk-
hard Miller hat aber schon Anfang der 90er
Jahre darauf hingewiesen, dass in diesen

retischen Abstinenz" zu verabschieden.!
Auf breiterer Basis Gehor fand seine Anre-
gung allerdings erst knapp zehn Jahre
spater unter dem Eindruck von PISA.

I.1. Die ,Streitschrift" des Bundes-
jugendkuratoriums

Als ,,Stunde Null* der aktuellen Bildungs-
debatte wird daher allgemein die Verof-
fentlichung jener ,Streitschrift" des Bun-
desjugendkuratoriums vom Dezember
2001 gehandelt.? Das Bundesjugendkura-
torium (BJK) ist ein im KJHG verankertes
Gremium, das die Bundesregierung in
grundsatzlichen Fragen der Jugendhilfe
und in Querschnittsfragen der Kinder- und
Jugendpolitik berat. Es besteht aus bis zu
15 Sachverstandigen aus den Verbanden
und aus der Wissenschaft. Seine Ge-
schaftsstelle ist angesiedelt beim Deut-
schen Jugendinstitut in Minchen.

Die offentliche Debatte, so wird einleitend
kritisiert, konzentriere sich tberwiegend
auf Fragen der ,,ZweckmaBigkeit und Ver-
wertbarkeit" von Bildung, sie sei fokussiert
auf ,Qualifikationserfordernisse der Ar-
beitskrafte", auf Schule, Hochschule und
berufliches Ausbildungssystem. AuBerdem
wirden jene Kinder und Jugendlichen, die
den wachsenden Anforderungen nicht
standhalten kdénnten, in der Debatte kaum
bertcksichtigt. Die Kinder- und Jugendhilfe
sowie die Politik wurden aufgefordert, sich
gegen diese Verengung des Bildungsver-
standnisses zu stemmen und dabei v. a.
auch die Interessen der Benachteiligten
anwaltschaftlich zu vertreten. Gemeinsam
sollten sie ,daflr Sorge tragen, dass Be-
nachteiligungen erkannt und abgebaut
werden, damit Bildung der Selbstentfal-
tung des Individuums und der Humanisie-
rung und Demokratisierung der Gesell-
schaft dient".

I1.1.1. Wozu Bildung?
Die Relevanz des Bildungsthemas begriin-

dete das BIK in seiner Streitschrift mit
gesellschaftlichen Entwicklungen. Die Ge-

! Miiller, Burkhard, AuBerschulische Jugendbildung
oder: Warum versteckt Jugendarbeit ihren Bildungs-
anspruch? In: deutsche jugend, 1993, Seite 31®- 31
2 Zukunftsfahigkeit sichern! Firr ein neues Verhaitni
von Bildung und Jugendhilfe. Eine Streitschrift des
Bundesjugendkuratoriums, Berlin 2001

unterschiedlichen Konzepten , implizit im-
mer auch ein ,Bildungsverstandnis™ stecke
und die Kinder- und Jugendarbeit dazu
aufgefordert, sich von ihrer ,bildungstheo-



sellschaft der Zukunft sei eine Wissens-,
eine Risiko-, Einwanderungs-, Zivil- und
Arbeitsgesellschaft. ,Wissensgesellschaft®
bedeute, dass ,Intelligenz, Neugier, lernen
wollen und kénnen, Problemlésen und Kre-
ativitat" als Fahigkeiten der Menschen eine
immer wichtigere Rolle spielen wtirden.
~Risikogesellschaft" meine, dass die Le-
bensperspektiven der Menschen in Zukunft
ungewisser werden, was es flr den Einzel-
nen schwieriger mache, seine Identitat zu
wahren. ,Einwanderungsgesellschaft" be-
deute, dass die BRD ein Land bleiben wird,
in dem ,Menschen verschiedener Herkunft,
Religion, Kultur und Tradition integriert
werden... und Formen des Miteinander-
Lebens und -Arbeitens entwickelt werden
mussen." Zivilgesellschaft zielt wiederum
auf die notwendige Starkung von ,Partizi-
pation, Solidaritat, sozialen Netzen und
Kooperation der Blirger ...". Mit dem Beg-
riff ,Arbeitsgesellschaft" betonte das BK]J,
dass Erwerbsarbeit Mittelpunkt des Lebens
der Erwachsenen bleiben wird, dabei ,aber
immer hdéhere Anforderungen an die Men-
schen gestellt werden ...".

Unabhangig davon, an welchem Modell sich
die Vorstellungen Uber die gesellschaftliche
Zukunft orientierten, sei klar, dass die
Menschen mehr noch als heute tber ,,kom-
plexe Kompetenzen der individuellen Le-
bensfiihrung und des sozialen Zusammen-
lebens™ verfigen missten. Dies aber setze
»Bildung und Gebildetsein voraus". Bildung
wird dabei in einem ,umfassenden Sinn"
gedacht, sie geht weit Gber das Wissen
hinaus, das die Schule oder das berufliche
Ausbildungssystem vermitteln kdnnen. Ge-
fragt seien auch andere ,Lernorte®, nicht
zuletzt die Angebote und Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe.

In der Vergangenheit galt, dass Bildung flr
Kinder und Jugendliche in erster Linie flr
deren spateres Leben als Erwachsene wich-
tig sei: Wer seine Jugendzeit nutzt, lernt
und sich vorbereitet, wer in der Gegenwart
zugunsten von Bildung auf Konsum und
Zerstreuung verzichtet, der wird daflr in
der Zukunft durch bessere berufliche und
soziale Chancen "belohnt” werden." Dieses
,bildungsoptimistische Lebenskonzept" ha-
be sich in mehrfacher Weise verandert:
Erstens seien formale Bildungsabschliisse
zwar nach wie vor wichtig, garantierten
aber nicht mehr wie in friiheren Zeiten eine
Erfolg versprechende berufliche Zukunft.

Zweitens sei Bildung nicht mehr nur fir die
spatere Zukunft wichtig, sondern auch fir
das Leben von Jugendlichen im Hier und
Jetzt. Junge Menschen brdauchten Bildung,
um in ihrer Gegenwart die ihnen abver-
langten Entscheidungen treffen zu kénnen,
obwohl ihnen angesichts der ungewissen
gesellschaftlichen Zukunft niemand mehr
auch nur annahernd garantieren kénne,
dass diese Entscheidungen eine Erfolg ver-
sprechende Biographie begriinden wirden.
»Bildung erfahrt also eine Bedeutungsver-
anderung: Sie wird zur wichtigsten Res-
source der Bewaltigung der Gegenwart
und der Gestaltung der Zukunft®. Junge
Menschen benoétigten sehr viel friher als in
der Vergangenheit ,Lebenskompetenz".

1.1.2. Was heif3t Bildung?

Aber was heiBt flir das BJK eigentlich ,Bil-
dung"? Bis hierher war ja lediglich davon
die Rede, dass sie mehr ist als die Anhau-
fung von Schulwissen, auBerdem sind die
Stichwérter ,Selbstentfaltung™ und ,,Kom-
petenzen der individuellen Lebensfiihrung"
gefallen. Wie macht das BKJ den Begriff
»Bildung"™ handhabbar? Grundlage des
»Bildungsverstandnisses"™ des BK]J ist die
These, dass ,Bildung stets ein Prozess des
sich bildenden Subjekts" ist, dass es im-
mer um , Selbstbildung" geht. ,Bildung"
meine durchaus auch Lernen im Sinne von
~Wissenserwerb", gehe aber weit dariber
hinaus, bleibe vor allem zwangslaufig ein
~eigen-sinniger" Prozess des einzelnen
Subjekts. Dieser Prozess sei zu verstehen
als

« ,Anregung aller Krafte" - kognitive, sozi-
ale, emotionale und asthetische

e ,Aneignung von Welt" - verstanden als
»aktiver, subjektiver Prozess, bei dem
das Fremde in Eigenes verwandelt wird".
Solche Aneignung kann nicht unterrich-
tet, sondern ,nur angeregt und ermdég-
licht werden®.

« ,Entfaltung der Personlichkeit™ - ver-
standen als Entwicklung der Individuali-
tat, von Potenzialen, der ,Befreiung von
inneren und duBeren Zwangen", als e-
manzipatorischer Prozess also.

In Anlehnung an die internationale Diskus-
sion werden nach dieser vorlaufigen Defi-
nition von ,Bildung" einzelne Bildungsebe-
nen unterschieden, denen jeweils spezifi-



sche ,Lernsituationen™ oder ,Bildungsorte"
zugewiesen werden kénnen.

« ,Formelle Bildung" hat einen verpflich-
tenden Charakter und findet in Schulen,
Betrieben und Hochschulen statt. Die In-
halte sind vorgegeben und Leistungen
werden bewertet.

+ ,Non-formelle Bildung" findet in orga-
nisierten Angeboten statt, die allerdings
freiwillig sind. Die Teilnehmer/innen ha-
ben auch einen gewissen Einfluss auf die
Inhalte der Angebote.

+ ,Informelle Bildung" sind die unge-
planten Prozesse, die im Alltag, in der
Familie, der Nachbarschaft oder der Frei-
zeit ablaufen. Sie sind die unverzichtbare
Grundlage fur formelle und non-formelle
Bildungsprozesse.

Wichtig war dem Bundesjugendkuratorium,
dass diese drei Bildungsebenen in einem
engen Zusammenhang stehen. Es macht
also wenig Sinn, Schule und Jugendar-
beit/Jugendhilfe oder andere Bildungsbe-
reiche gegeneinander auszuspielen oder in
den alten Streit zu verfallen, wer die besse-
ren oder wichtigeren Bildungsangebote
macht. Es forderte dazu auf, diese drei
Ebenen und die dort tatigen Organisationen
als gleichberechtigt anzuerkennen. Die
Kinder- und Jugendhilfe miisse jedoch zu-
ndachst den eigenen Bildungsbegriff kldren,
um so die Voraussetzung zu schaffen, in
der offentlichen Diskussion mitreden und
mit anderen Bildungstragern in einen pro-
duktiven Dialog eintreten zu kénnen.

I.2. Bildungsverstiandnis: Erste Anna-
herung

Auf der Ebene der Theoriediskussion wurde
diese Aufforderung, ein eigenes Bildungs-
verstandnis zu entwickeln, von der Kinder-
und Jugendarbeit geradezu begeistert auf-
gegriffen. In den letzten Jahren sind viele
Tagungen veranstaltet und Verdffentli-
chungen auf den Markt geworfen worden.
Auch die Praxis und die Politik initiierte das
eine oder andere Projekt, zum Beispiel die
»Bildungsoffensive" in Baden-Wiirttemberg.
Als gleichberechtigter Partner oder als ei-
genstandiger Bildungsort wird die Kinder-
und Jugendarbeit aber bis heute - von Aus-
nahmen abgesehen - weder von Seiten der
Politik noch von der Schule anerkannt.

Recht schnell einigte man sich auf den Ort
innerhalb der vom Bundesjugendkuratori-
um umrissenen Bildungslandschaft, in der
die Kinder- und Jugendarbeit sesshaft ist.
In ihren Angeboten finden ,,non-formelle®
Bildungsprozesse statt, innerhalb der
Gruppen oder in den offenen Einrichtungen
auch ,informelle®. Reichlich unklar blieb
aber (nicht nur Praktiker/innen), was
denn unter ,Bildung" konkret tiberhaupt zu
verstehen ist und in welchem Verhaltnis
sie zu anderen Leitbegriffen in der Pada-
gogik, v.a. zur Erziehung steht. Diesem
LVerhaltnis™ wollen wir daher zunachst
einmal kurz nachgehen.

1.2.1. Erziehung und Bildung

Der Bildungsbegriff ist belastet, denn er
~entstammt einem normativ-idealistischen
Umfeld, das auch bei der heutigen Nut-
zung stets mitschwingt*>. Entsprechend
unscharf bleibt er, beispielsweise auch in
der ,emanzipatorischen Padagogik®, wo er
eine groBe Rolle spielt. Dass jemand viel
weiB3, scheint noch kein hinreichender
Grund daflr zu sein, als , gebildet" zu gel-
ten. Gleichzeitig spielt das ,,Wissen", Gber
das ein Mensch verfigt, doch wieder eine
wichtige Rolle. Von ,Bildung" ist heute a-
ber auch dann die Rede, wenn die Wirt-
schaft ganz konkrete Interessen formuliert
im Hinblick darauf, was die Schule Kindern
und Jugendlichen beizubringen hat, damit
sie ,tauglich™ werden fir das Berufsleben.
Man redet hier auch gerne von ,Kompe-
tenzen™ und meidet den Bildungsbegriff.
Diese Ambivalenz des Bildungsbegriffs
lasst sich historisch am Verhaltnis zwi-
schen dem Erziehungskonzept der Aufkla-
rung (17./18. Jahrhundert) und dem Bil-
dungsverstandnis der deutschen Klassik,
bzw. des deutschen Idealismus (Ende
18./Anfang 19. Jahrhundert) verdeutli-
chen.

1.2.2. Das Erziehungskonzept der Auf-
klarung

Was jemand wurde, war lange Zeit abhéan-
gig von seiner Herkunftsfamilie. Sie ent-
schied Uber seine soziale Platzierung, indi-
viduelle Fahigkeiten waren sozusagen
nicht gefragt. Diese gottgewollte Ordnung
geriet im 18. Jahrhundert in eine Legitima-

% Léw, Martina, Einfilhrung in die Soziologie der
Bildung und Erziehung, Opladen 2003, Seite 19



tionskrise. Die Landwirtschaft war zuneh-
mend nicht mehr in der Lage, die Bevdlke-
rung ausreichend zu erndahren, und in den
Stadten blockierte das Zunftwesen die
wirtschaftliche Entwicklung. Dadurch ent-
wickelten sich Gruppen von Menschen, die
in diese alte Ordnung nicht passten. Auf
der einen Seite wuchs die Zahl der Tage-
I6hner, Bettler und Landstreicher, die tag-
téglich um ihr Uberleben kdmpfen muss-
ten. Auf der anderen Seite bildete sich -
wenn auch langsam - das Birgertum aus,
also ,gebildete® Menschen wie Lehrer, Arz-
te, Kaufleute etc., die sich Uber ihre eige-
ne, individuelle Leistung definierten und
politische Rechte beanspruchten.

Dieser - letztlich - relativ kleine Teil der
Bevdlkerung bestimmte das Denken der
Aufklarung und dessen Padagogik. Durch
Erziehung sollte der Blrger geschaffen
werden, der gleichzeitig politisch miindig
und gesellschaftlich nitzlich war, der , ver-
ninftige" Mensch. Wo eine solche Erzie-
hung auf breiter Basis praktiziert wird - so
die Idee -, folgt daher automatisch eine
Entwicklung hin zu einer besseren, gerech-
teren, weil vernlinftigeren Gesellschaft.
Erziehung wurde dabei gedacht als geplan-
te, kontinuierliche ,Einwirkung der alteren
auf die jliingere Generation". Die Kinder
sollten zur 6ékonomischen, moralischen und
politischen Selbstandigkeit erzogen wer-
den. Erziehung endete dort, wo dies er-
reicht war. Im Mittelpunkt standen dabei
»die blirgerlichen, gesellschaftlichen Quali-
fikationszwecke", der Kopf als Sitz der Ver-
nunft und weniger der Bauch.

Dieses Erziehungskonzept blieb daher am-
bivalent. Einerseits wurde die Erziehung
der Kinder ,zur Voraussetzung des histori-
schen Fortschritts erklart®, andererseits
»Sollten sie damit einer historisch neuarti-
gen Disziplinierung und Kontrolle unterwor-
fen werden.™ Eine entscheidende Voraus-
setzung flr dieses Denken war, dass die
Erwachsenen eine klare Vorstellung davon
hatten, was sie ihrem Nachwuchs beizu-
bringen hatten, um diesen Fortschritt zu
beflligeln. Anders ausgedriickt: Sie hatten
eine klare Vorstellung von einer win-
schenswerten gesellschaftlichen Zukunft.

* Baumgart, F., Hrsg., Erziehungs- und Bildungstheo-
rien, 2001
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1.2.3.Das Bildungskonzept der deut-
schen Klassik

Das Bildungskonzept der deutschen Klassik
kann als Widerstand gegen dieses Erzie-
hungskonzept der Aufklarung verstanden
werden. Nicht die gesellschaftliche Nitz-
lichkeit - die ,Qualifikation™, wiirden wir
heute sagen - der jungen Menschen stand
hier im Mittelpunkt, ,sondern die lebens-
lange Arbeit an der Vervollkommnung der
eigenen Person".> Es geht um die Entwick-
lung von Reflexivitat und Handlungsféhig-
keit. An die Stelle des ,abstrakten Sub-
jekts" der Aufklarung tritt die individuelle
Person. Diese Bildung war ,nicht das Pro-
dukt einer planmaBigen Beeinflussung
durch Erziehung, sondern das Ergebnis
individueller Anstrengungen, einer schop-
ferischen Aneignung der Welt durch das
Individuum selbst.“®

Die ,,Bildung als Selbstvervollkommnung"
galt gleichzeitig als Optimum fir die Ge-
sellschaft, denn die ,Hoherentwicklung"
der einzelnen Menschen implizierte auch
eine Hoherentwicklung der Gesellschaft.
Die Gesellschaft hatte in diesem Konzept
dem Menschen zu dienen, nicht umge-
kehrt. Jedem Menschen wurde so etwas
wie ein ,Bildungstrieb™ unterstellt, d.h.
jedes Individuum strebt nach ,asthetischer
und moralischer Perfektion™, nach indivi-
dueller Freiheit und - modern formuliert -
Selbstverwirklichung.

Auch dieses Bildungskonzept hatte einen
sozialgeschichtlichen Hintergrund. Die
Hoffnung der Aufklarer auf einen gesell-
schaftlichen Neubeginn, auf die Auflésung
der alten standischen Gesellschaft im
Schulterschluss mit dem absolutistischen
Staat hatte sich am Ende des 18. Jahrhun-
derts im Grunde zerschlagen. Die Krise der
Landwirtschaft hatte sich weiter ver-
scharft, in den Stadten hatten die Zlinfte
nach wie vor das Sagen und blockierten
die wirtschaftliche Entwicklung. Das Heer
der Armen war nicht kleiner, sondern gro-
Ber geworden. Mehr denn je war es ange-
sagt, die Gesellschaft auf neue, verninfti-
ge Grundlagen zu stellen. Die franzdsische
Revolution schien dem deutschen Blirger-
tum aber kein nachahmenswertes Modell
Zu sein, es setzte vielmehr auf (wenn auch

® Léw, Martina, 2003, S. 24
® Baumgart, F., a.a.0., S.83



radikale) Reformen, auf eine ,defensive
Modernisierung".

In mancherlei Hinsicht wurde dieses libera-
le Programm zu Beginn des 19. Jahrhun-
derts nach der Niederlage gegen Napoleons
in PreuBen dann auch realisiert, z.B. in
Form einer Reform des Bildungswesens,
dem Aufbau einer staatlichen Blrokratie,
der Beseitigung zahlreicher Privilegien der
Zinfte und der formalen Freisetzung der
Landbevdélkerung aus alten feudalen Ab-
hdéngigkeiten. Das Bildungskonzept des
Neuhumanismus stand in unmittelbarem
Zusammenhang zu diesen politischen Ent-
wicklungen. ,Die aus den Fesseln der stan-
dischen Gesellschaft freigesetzten Individu-
en mussten auf diese liberale Wettbe-
werbsgesellschaft vorbereitet werden. Eine
moderne Schule sollte ihnen das Ristzeug
fUr diese zuktlinftige Gesellschaft, elemen-
tare Kenntnisse, Fertigkeiten, Arbeitstu-
genden und normative Verhaltensmuster
fur ihre Rolle in einer freien Marktgesell-
schaft vermitteln. Eine Bildungstheorie, die
ihre Hoffnungen ganz auf die umfassende
Bildung aller individuellen Krafte setzte,
schien daflir ein geeignetes theoretisches
Instrument zu liefern. ... Aus den ehemali-
gen Untertanen sollten freie Staatsbtlirger
werden, die sich - wie die Reformer hofften
- auf der Grundlage freier Institutionen und
Mitbestimmungsmadglichkeiten auf neue
Weise mit dem Gemeinwohl und dem all-
gemeinen Staatsinteresse identifizieren
wiirden."’

Vordergriindig wurde in diesem Bildungs-
konzept der Verwertungsanspruch der Auf-
klarer, die Orientierung an einer von Er-
wachsenen formulierten Idee von Nutzlich-
keit und Brauchbarkeit, zurtickgewiesen.
Nicht Erziehung flir eine von Erwachsenen
bereits gedachte gesellschaftliche Zukunft
war das Thema der Neuhumanisten, son-
dern Bildung der Individuen, um diese zu
befahigen, eine prinzipiell offene Zukunft
selbst zu gestalten. Der Verwertungsan-
spruch der Aufklarer kehrte jedoch rasch
wieder in die padagogische Diskussion um
Bildung und Erziehung zurick, verbunden
mit den ersten nationalistischen Ténen.

" Baumgart, F., a.a.0., S. 86f
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1.2.4. Heute

Erledigt war die Diskussion um Bildung
und/oder Erziehung danach noch lange
nicht, auch in den Diskussionen in der
Bundesrepublik nach 1945 spielte sie eine
wichtige Rolle. In den 50er Jahren, der
Zeit der Restauration, in der Bundestags-
wahlen mit dem Slogan ,Keine Experimen-
te" gewonnen wurden, dominierten kon-
servative Erziehungsvorstellungen. In den
60er entdeckte dann Klaus Mollenhauer in
den Berliner Jugendhausern ,die Party als
bildendes Milieu®™, und der Soziologe Ralf
Dahrendorf forderte eine neue Bildungs-
politik, um ,Chancengleichheit" zu realisie-
ren. Passend zum gesellschaftlichen Roll-
back zettelten neokonservative Krafte in
den 80er Jahren ihre Kampagne ,Mut zur
Erziehung" an, wahrend in jingster Zeit
wieder viel von ,Bildung" die Rede ist,
nachdem spatestens durch PISA die allge-
meine Ratlosigkeit der Politik auch im Hin-
blick auf den gesellschaftlichen Umgang
mit Kindern und Jugendlichen deutlich
wurde. Die Offentlichkeit wie auch die Poli-
tik bleiben dabei letztlich aber auf dem
Verwertungsgedanken des Erziehungskon-
zepts der Aufklarung sitzen.

1.3. Bildungsverstandnis: Zweite An-
naherung - der 12. Jugendbericht

Die oben erwahnte Diskussion um Bildung
im Anschluss an die Streitschrift des Bun-
desjugendkuratoriums wurde auf zwei
Bldhnen gefiihrt: Einmal in Form von Stel-
lungnahmen, Thesen etc. als Beitrag zur
unmittelbar politischen Debatte in der
BRD, zum anderen als sozialpddagogische
Theoriediskussion®. Die gemeinsame
Klammer ist, dass Stellung bezogen wird
gegen ein verkirztes Bildungsverstandnis,
das sich nahezu ausschlieBlich an der
Qualifikation von Kindern und Jugendli-

8 Einen Niederschlag fand diese Diskussion natirlich
auch in Publikationen, dazu eine Auswabhl: Minch-

meier, R. u.a., Hrsg., Bildung und Lebenskompetenz.

Kinder- und Jugendhilfe vor neuen Aufgaben, Opla-

den 2002; Otto, H.-W., Rauschenbach, T., Hrsg., Die

andere Seite der Bildung. Zum Verhéltnis von formel
len und informellen Bildungsprozessen, Wiesbaden

2004; Rauschenbach, T. u.a., Non-formale und infor-

melle Bildung im Kindes- und Jugendalter. Konzepti-
onelle Grundlagen flr einen nationalen Bildungsbe-
richt (i.A. des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung), Berlin 2004



chen, also am Verwertungsgedanken orien-
tiert und die Schule als exklusiven Bil-
dungsort sieht.

Die im engeren Sinn politische Diskussion
kdnnen wir hier nicht verfolgen, wir kon-
zentrieren uns vielmehr auf die Theoriede-
batte und hier auf den 2005 veréffentlich-
ten 12. Kinder- und Jugendbericht der
Bundesregierung, der ,Bildung und Erzie-
hung auBerhalb der Schule™ zum Thema
hat. Er kann in gewisser Weise als ResU-
mee der Debatte der vergangenen Jahre
gelten und, darauf aufbauend, als umfas-
sende konzeptionelle Grundlage fir die
weitere Diskussion. Entwickelt wird hier
auch ein kategoriales Gerust, das den Bil-
dungsbegriff empirisch zuganglich und da-
mit auch Uberzeugender machen soll.

Die Autor/innen des Jugendberichts stellen
zunachst fest, dass sich die traditionellen
Konzepte fur die Betreuung, Erziehung und
Bildung von Kindern und Jugendlichen
Uberlebt hatten, da die Voraussetzungen
daftr nicht mehr gegeben seien. Die Vor-
stellung, dass die Familie fiir die Betreuung
und Erziehung, die Halbtagsschule fur die
Bildung zustédndig seien, habe angesichts
der Veranderungen im Zusammenleben
innerhalb der Familien und der realen Be-
dingungen des Aufwachsens von Kindern
und Jugendlichen ihre Basis verloren. Ver-
wiesen wird zum Beispiel auf ,Diskontinui-
taten in familiaren Konstellationen™, auf die
~wachsende Erwerbstatigkeit beider Eltern-
teile", verbunden mit ,,zunehmenden An-
forderungen an Flexibilitat und Mobilitat"
und auf die ,mediale Durchdringung des
Alltags" von Kindern und Jugendlichen.

Das offentliche Betreuungs-, Erziehungs-
und Bildungsangebot miisse daher neu
ausgerichtet und ausgebaut werden. Dabei
gehe es aber nicht nur um Quantitat, son-
dern um eine neue Balance im Zusammen-
spiel von offentlichen und privaten Leistun-
gen, und weiter um die Entwicklung eines
integrierten Konzepts von Betreuung, Er-
ziehung und Bildung fir das gesamte Kin-
des- und Jugendalter. Denn die gangige
Vorstellung von Betreuungs-, Erziehungs-
und Bildungsangeboten ,als eine aufstei-
gende Abfolge im kindlichen Lebenslauf*®

® Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (Auftraggeber), 12. Kinder- und Jugendbe
richt - Bildung und Erziehung auf3erhalb der Schule,
2005, S.28 (ausfiihrlich S. 73ff)
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und die darauf griindende Praxis, die ent-
sprechenden Angebote isoliert voneinander
zu organisieren, sei langst nicht mehr an-
gemessen.

Die angedeuteten, weit reichenden Veran-
derungen der gesellschaftlichen Bedingun-
gen des Aufwachsens von Kindern und
Jugendlichen seien zwiespaltig, denn sie
setzten gleichzeitig Chancen und Risiken
frei: ,Die vielfaltigen Optionen, die sich
Kindern und Jugendlichen heute fir ihre
Lebensgestaltung bieten, beinhalten Chan-
cen fur zahlreiche soziale, kulturelle und
kognitive Bildungs- und Lernprozesse,
bergen jedoch auch Risiken und Konflikt-
potentiale und erfordern deswegen vorbe-
reitende und begleitende Unterstiitzung.“'°
Vor allem gelte es jene Kinder und Jugend-
lichen zu férdern, denen Chancen und
Méglichkeiten tendenziell vorenthalten
werden: armen Kindern, Madchen, Kinder
und Jugendliche, die in Regionen aufwach-
sen, die wenig ,Zugang zu Bildungsorten
und Lernwelten" bieten, sowie Kinder und
Jugendliche aus eher ,niedrigen Sozial-
schichten™, zu denen auch viele Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund ge-
hoérten.

Auf diesem Hintergrund wird im Jugendbe-
richt ein ,konzeptioneller Rahmen" fir Bil-
dung entwickelt. ,,Bildung"™ wird auch hier
weit gefasst und gekennzeichnet als ,ein
umfassender Prozess der Entwicklung ei-
ner Personlichkeit in Auseinandersetzung
mit sich und ihrer Umwelt". Dieser Ent-
wicklungsprozess sei vom Individuum ,ei-
genstandig und selbsttatig" zu leisten. Das
Subjekt sei dabei aber angewiesen auf
,bildende Gelegenheiten, Anregungen und
Begegnungen®, nur dann kénne es in die-
sen Arrangements und Zusammenhdngen
skulturelle, instrumentelle, soziale und
personale Kompetenzen" entfalten. Bil-
dung diene einerseits der ,Sicherung, Wei-
terentwicklung und Tradierung des kultu-
rellen Erbes, der Herstellung und Gewah-
rung der gesellschaftlichen und integrati-
ven Ordnung, der sozialen Integration und
der Herstellung von Sinn®. Andererseits
erschopfe sie sich nicht in diese ,Einbin-
dung in eine bestehende Gesellschaft".
Bildung ziele vielmehr auch darauf, ,die
einzelnen Subjekte zu befahigen, sich Zu-
mutungen und Anspriichen der Gesell-

03.2.0,S. 30



schaft, die der individuellen Entfaltung ent-
gegenstehen, zu widersetzen".! Bildung
meine immer auch ,kritische Selbsttatig-
keit, ist also orientiert am Bild eines guten,
gelingenden Lebens ...".1?

Die Autor/innen des Jugendberichts beto-
nen, dass sie bewusst auf den Bildungsbeg-
riff zurickgreifen wirden und nicht auf
alternative Begriffe wie ,Lernen™ oder
~Kompetenzentwicklung". Diese beiden
Begriffe hatten zwar den Vorteil, dass sie
Jleichter operationalisierbar und empirisch
fassbarer" seien. Beide wirden aber vieles
ausgrenzen, ,was mit dem Bildungsbegriff
thematisiert werden kann. Bildung bezieht
sich auf die Entwicklung von Individuen in
einem umfassenden Sinn; neben der Ent-
wicklung und Ausbildung von Kompetenzen
zahlen dazu auch Orientierungen, Einstel-
lungen, Wahrnehmungs- und Denkmuster.
Bildung bezieht sich, anders als der Lern-
begriff, auf die ganze Person, eingebunden
in eine konkrete soziale und kulturelle Um-
welt. Hinzu kommt, dass im Bildungsbegriff
gesellschaftliche und individuelle Dimensio-
nen miteinander verflochten sind; der Beg-
riff ermdglicht eine Verbindung von beiden
Dimensionen.*!3

Als Bildungsziel bestimmt der Jugendbe-
richt ,in einem nicht emphatischen Sinn"
die Befahigung von Kindern und Jugendli-
chen ,zu einer eigenstandigen und eigen-
verantwortlichen Lebensfiihrung in sozialer,
politischer und kultureller Eingebundenheit
und Verantwortung". Individuen sollen im
Rahmen von Bildungsprozessen die Fahig-
keit zu eigenstandigem, aktiven Handeln in
der Gesellschaft, zur Auseinandersetzung
und zur Verstandigung entwickeln. , Diese
Fahigkeit zur Selbstregulation in einem
umfassenden Sinn, in konkreten, vorfind-
baren Lebenslagen und als lebenslanger
Prozess, kann als Grundgedanke eines
zeitgemaBen Bildungskonzepts formuliert
werden." Dies schlieBe die Fahigkeit zur
0konomischen Existenzsicherung (Qualifi-
kation) mit ein, gehe aber weit dartber
hinaus.**

Um diesen komplexen Bildungsbegriff
handhabbarer und vor allem empirisch zu-
ganglich zu machen entwickelten die Au-

"1aa0.,S.31
23.a.0., S. 82ff
¥a.a.0.,S. 84
“4a.a.0.,S.84
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tor/innen des Jugendberichts einige Unter-
scheidungen oder auch Zugdnge.
Zundachst: Wenn Bildung als ,Aneignung
von Welt" verstanden wird, dann liegt es
nahe, nach unterschiedlichen Bezligen zu
dieser Welt Ausschau zu halten. Unter-
schieden wird im Jugendbericht zwischen
der ,kulturellen®, der ,materiell-
dinglichen®, der ,sozialen™ und der ,sub-
jektiven™ Welt. Im Bildungsprozess ent-
wickle und entfalte das Kind und der Ju-
gendliche unterschiedliche basale ,,Kompe-
tenzen®, die sich diesen vier ,Beziigen®
zuordnen lassen. Erstens ,kulturelle Kom-
petenzen®, d.h. v.a. sprachlich-
symbolische Fahigkeiten, ohne die sich
niemand in dieser Welt bewegen kénne.
Zweitens gehe es um ,instrumentelle
Kompetenzen®, d.h. die Fahigkeit zum
Umgang mit der uns vorgegebenen mate-
riellen Umwelt. ,Soziale Kompetenzen"
wirden bendtigt, um ,sich mit anderen
handelnd auseinander zu setzen und an
der sozialen Welt teilzuhaben sowie an der
Gestaltung des Gemeinwesens mitzuwir-
ken". ,Personale Kompetenzen"™ wiederum
gelten als Fahigkeiten, um ,eine eigene
Persdnlichkeit zu entwickeln, sich als Per-
son einzubringen, mit sich und seiner
mentalen und emotionalen Innenwelt um-
zugehen, sich selbst als Einheit wahrzu-
nehmen und mit der eigenen Koérperlich-
keit, Emotionalitdt und Gedanken- und

Gefiihlswelt klarzukommen*.!®

Danach wird eine zweite Unterscheidung
vorgenommen. Diese Bildungsprozesse,
diese Aneignhung von Welt und die dabei
entwickelten unterschiedlichen Kompeten-
zen kénnten an verschiedenen ,Bildungs-
orten" und in unterschiedlichen ,Lernwel-
ten" stattfinden. In friheren Zeiten sei
dies vergleichsweise einfach gewesen: Die
Familie habe den Kinder die basalen Kom-
petenzen vermittelt, auBerdem habe es in
den lebensweltlichen Zusammenhangen
der Kinder und Jugendlichen eine Fille von
Mdglichkeiten gegeben, etwas zu lernen.
Z.B., wenn man beim Schreiner um die
Ecke reingeschaut und méglicherweise
sogar manchmal mithelfen durfte. Diese
Voraussetzungen seien heute zum groBten
Teil nicht mehr gegeben, auf jeden Fall
wirden sie nicht mehr ausreichen, um
Bildung , auf breiter Ebene ... flir moglichst
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alle Kinder und Jugendlichen™ zu gewdahr-
leisten.

Auf diesen Erfahrungen, auf den dort statt-
findenden Bildungsprozessen kdénne die
Schule daher nicht mehr aufbauen, diese
Rahmenbedingungen seien ,fragil® gewor-
den. Gleichzeitig seien die Anforderungen
an formale Qualifikationen und ,personale
Kompetenzen" (die beriichtigten ,,Schlls-
selqualifikationen™) enorm gewachsen.
Daraus wird von den Autor/innen des Ju-
gendberichts der Schluss gezogen, dass
»Bildungsorte und Lernwelten jenseits der
Schule sowie andere Bildungsgelegenheiten
im Kindes- und Jugendalter" eine neue Be-
deutung erlangt hatten. ,Bildung als Pro-
zess der umfassenden Entwicklung eines
handlungsfahigen Subjekts kann nicht
mehr nur in der Schule und auch nicht
mehr nur in formalen Bildungsinstitutionen
erworben werden. So unbestritten die Be-
deutung der Schule ... auch weiterhin ist,
so wird in der politischen, der 6ffentlichen
und der wissenschaftlichen Diskussion doch
zugleich die Mdglichkeit unterschatzt, dass
andere Bildungsorte und Lernwelten fir die
Bildung von Kindern und Jugendlichen be-
deutsam, vielleicht sogar unerlasslich ge-
worden sind."!® Aber: ,Viele dieser Orte
haben jedoch nach wie vor damit zu kdmp-
fen, Uiberhaupt als eigenstandige Bildungs-
gelegenheiten und Lernorte wahrgenom-
men zu werden, da sie bestenfalls halbher-
zig als erganzende, nachrangige Lerngele-
genheiten gelten, zumindest solange sie
sich nicht fraglos dem Diktat eines formali-
sierten, kanonisierten und curricular orga-
nisierten Bildungskonzepts unterwerfen
oder sich diesem zumindest anndhern."!’

,Bildungsorte" im engeren Sinn werden im
Jugendbericht nun als ,lokalisierbare, ab-
grenzbare und einigermaBen stabile Ange-
botsstrukturen mit einem expliziten oder
impliziten Bildungsauftrag"!® bestimmt.
Daneben gibt es aber auch ,Lernwelten®,
verstanden als ,institutionelle Ordnungen
mit anderen Aufgaben, in denen Bildungs-
prozesse gewissermafBen nebenher zustan-
de kommen." Bildungsorte seien z.B. Schu-
le, Kindergarten und Jugendarbeit, wah-
rend die Gleichaltrigengruppen eine ,typi-
sche Lernwelt" sei. Der Familie wird ein
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besonderer Status eingerdaumt. Streng
genommen handle es sich um eine Lern-
welt, da sie viele unterschiedliche Funktio-
nen erflllt, Bildungsaufgaben also eher
nebenher mit wahrnimmt. Allerdings
komme ihr fur die Bildungsbiographie der
Kinder und Jugendlichen nach wie vor eine
enorme Bedeutung zu. Der Jugendbericht
kennzeichnet sie daher als , Bildungswelt
eigener Art", sie steht systematisch zwi-
schen Bildungsorten und Lernwelten.

Der wichtigste Bildungsort sei die Schule,
die aber ,um ihre Funktionen erflllen zu
kdnnen, implizit oder explizit auf andere
Bildungsorte und Lernwelten angewiesen"
bleibe, ,sei es auf die Familie als soziales
Netzwerk im Hintergrund und als Voraus-
setzung fur erfolgreiche schulische Bil-
dungsprozesse, sei es auf die Schulsozial-
arbeit als Unterstliitzung bei risikobehafte-
ten Schulkarrieren, sei es auf den Sport-
verein, die Musikschule oder die Compu-
terclique als Férderer von Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die auch im schulischen Kon-
text genutzt werden."'° Ein weiterer wich-
tiger Bildungsort seien die unterschiedli-
chen Angebote der Kinder- und Jugendhil-
fe, angefangen bei den Kindertageseinrich-
tungen Uber die Jugendarbeit, die Hilfen
zur Erziehung bis hin zur Jugendsozialar-
beit. In der Kinder- und Jugendarbeit rei-
che die ,Palette der Bildungsangebote ...
vom zur Verfigung stellen von Raumen
Uber konkrete Projekte und Aktionen bis
zu Kursen und expliziten Bildungsangebo-
ten in Jugendbildungsstatten und der Pra-
xis der Jugendverbandsarbeit."?°

Als flir unseren Zusammenhang wichtiger
~Lernort® gilt den Autor/innen des Jugend-
berichts die Gleichaltrigen-Gruppe. Sie sei
»€in bedeutsames Erfahrungsfeld im Uber-
gang von der Herkunftsfamilie in ein ei-
genstandiges Netz sozialer Beziehungen,
... ein Ort vielfaltiger Aktivitdaten und Un-
ternehmungen®. Gleichaltrigen-Gruppen
seien ,in diesem Sinn aber auch eine la-
tente Lernwelt, die wenig spezifiziert ist,
da ihr als einem lebensweltlichen Zusam-
menhang keine dezidierte Bildungsaufgabe
zugrunde liegt. Die Bildungsprozesse in
der Gleichaltrigen-Gruppen beziehen sich
dennoch zum einen auf die vielfaltigen
Beziehungssituationen sowie den Erwerb
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von sozialen Kompetenzen mit Blick auf
Kommunikation und Interaktion (Kontakt
finden, Kontakt pflegen, Sich-Ausprobieren,
Sich-Einbringen, Sich-Abgrenzen, Sich-
Durchsetzen, Zuhéren u.a.), zum anderen
auf den Erwerb personaler Kompetenzen,
werden doch bei der Konfrontation mit an-
deren Jugendlichen bzw. Gruppen - unter-
schieden durch Geschlecht, regionale und
ethnische Herkunft, Erfahrung, Einstellung
- die eigenen Interessen, Denk- und Hand-
lungsmuster, Perspektiven und Horizonte
geprift, in Frage gestellt, modifiziert, er-
weitert und stabilisiert, und Selbstbeobach-
tung beginnt zu einer wichtigen Quelle der
eigenen Entwicklung zu werden. Dieser
Prozess der Entwicklung von persénlichen
Werteinstellungen, Vorlieben und einer
subjektiven Reflexivitat geschieht in den
Gruppen meist nebenbei und implizit, be-
wirkt aber ein hohes MaB an gleichzeitiger
Verunsicherung und Selbstvergewisserung ,
an Nachdenken und Uberpriifung der eige-
nen Standpunkte und Vorstellungen.“?! Die
Bedeutung der Gleichaltrigen-Gruppe als
Lernwelt werde unterschatzt, der Jugend-
bericht empfiehlt daher, ihnen ,,...als Ver-
starker gelingender und misslingender Bil-
dungsverlaufe weit mehr Aufmerksamkeit
zu widmen, als dies bisher der Fall ist." Als
weitere Lernwelten gelten die Medien, de-
ren ,Rezeption und Produktion wichtige
Bildungsgelegenheiten™ darstellen, aber
auch kommerzielle Angebote.

Bildungsprozesse lassen sich nach dem
Konzept des Jugendberichts drittens hin-
sichtlich ihres Formalisierungsgrads unter-
scheiden. Hier wird die bereits bekannte
Unterscheidung zwischen formellen, non-
formellen und informellen Bildungsprozes-
sen aufgegriffen. Zwei Aspekten solle dabei
mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden:
Erstens den informellen Bildungsprozessen,
zweitens dem Zusammenhang zwischen
diesen unterschiedlichen Bildungsebenen
sowie den unterschiedlichen Bildungsorten
und Bildungs- oder Lernwelten. ,Neben den
formalisierten Prozessen gilt es, den infor-
mellen Prozessen gréBere Aufmerksamkeit
zu widmen. Damit Bildung in diesem um-
fassenden Sinn beim Aufwachsen von Kin-
dern und Jugendlichen angemessen zu be-

formalen und informellen Bildungsprozesse
verstarkt in den Blick genommen wer-
den.\\ZZ

Verstarkt wird diese Forderung durch den
Hinweis auf den sozialen Hintergrund ftr
gelingende oder misslingende Bildungspro-
zesse und eine Absage an genetische oder
individuelle Ursachen daftr (Begabung),
zumindest tauge beides nicht oder nur
bedingt als padagogische Perspektive. Pla-
diert wird im Gegenzug dafir, ,die Bil-
dungsprozesse im Lebenslauf*, die ,Bil-
dungsbiografien" in den Mittelpunkt der
Diskussion zu stellen.

Diese biografische Perspektive wird im
Jugendbericht im Hinblick auf die Unter-
scheidung zwischen Weltbezligen und den
dabei entwickelten Kompetenzen, Bil-
dungsorten und Lernwelten, sowie dem
Formalisierungsgrad von Bildungsprozes-
sen entfaltet. FUr unseren Zusammenhang
interessant sind die Ausfihrungen zum
Schulkind- und zum Jugendalter. Mit der
Einschulung verandere sich der Status und
die Rollenzuschreibung fiir das Kind, es
werde zum Schiuler oder zur Schulerin.
Gleichzeitig wachse das Spektrum der Bil-
dungsorte und der Bildungswelten, in de-
nen es sich in zunehmendem MaBe auch
selbstandig bewegt. Als Bildungsort werde
die Schule wichtig, als Bildungs- oder
Lernwelt zunehmend auch die Gleichaltri-
gengruppe, die selbst organisierte Freizeit.
Viele Kinder wirden nun auch die Lernan-
gebote der Kinder- und Jugendarbeit nut-
zen, andere Lernwelten seien die Medien,
aber auch Gelegenheitsarbeiten.

Es gebe aber nur unzureichende Erkennt-
nisse darltiber, welche Kompetenzen sich
die Kinder in diesen Zusammenhangen
auBerhalb der Schule aneigneten.?® Eine
wichtige Basis sei wohl nach wie vor die
Familie, sie bleibe immer noch ,jene basa-
le Bildungswelt", in der die grundlegenden
Kompetenzen fir alle vier Weltbezlige
entwickelt werden. Gleichzeitig sei die
~Familie auch der "gatekeeper’, der den
Heranwachsenden Zugdnge zu anderen
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greifen ist, muss deshalb das Zusammen-
spiel der unterschiedlichen Bildungsorte
und Lernwelten und der dabei verlaufenden
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Erfahrungswelten eréffnet ...."?* Der zweite
»Zentrale Bildungsort im Alltagsleben der
Sechs- bis Sechzehnjéhrigen ist die Schu-
le", die von den Kindern und Jugendlichen
erwarte, dass sie sich auf das mihsame
Geschaft des Erwerbs systematischen Wis-
sens in den unterschiedlichsten Bereichen
einlassen. Faktisch - so der Jugendbericht -
gelingt es der Schule nicht, dabei alle Kin-
der und Jugendlichen mitzunehmen, ge-
schweige denn ihnen die notwendigen sozi-
alen und personalen Kompetenzen zu ver-
mitteln. Die Schule produziere ,zu viele
Schiler/innen mit prekaren Bildungsbiogra-

fien, unter denen Arbeiterkinder und Kinder

aus Familien mit Migrationshintergrund
Uiberproportional vertreten sind."%

Die Starke des auBerschulischen Bildungs-
orts Kinder- und Jugendarbeit liege dort,
wo die Schule zumindest heute noch er-
hebliche Defizite aufweise, namlich in der
,Férderung der sozialen und personalen
Kompetenzen" der Kinder und Jugendli-
chen. Erhebliche Bildungspotentiale werden
auch in den ,selbst organisierten Freizeit-
praxen der Heranwachsenden (Gleichaltri-
gengruppen) sowie in den ... Schilerjobs"
gesehen.

Wie verandern sich nun die Bildungsange-
bote an diesen unterschiedlichen Bildungs-
orten und in diesen Lernwelten im Lebens-
lauf der Kinder und Jugendlichen? Wo wer-
den welche Bildungsgelegenheiten vor-
gehalten? Mit dem Eintritt in die Schule
wachse das Angebot fur Kinder schlagartig
an. Es sei Aufgabe der Schule und der Kin-
der- und Jugendhilfe, das Zusammenspiel
der institutionalisierten Bildungsangebote
produktiv zu gestalten und zu koordinieren.
Die Ganztagesschule wird als Kristallisati-
onspunkt eines integrierten Betreuungs-,
Erziehungs- und Bildungsangebots gese-
hen. Allerdings musse dazu der quantitati-

ve Ausbau ,mit der Entwicklung qualitativer

Standards in Einklang gebracht werden."%®

D.b., es reicht aus der Sicht des Jugendbe-
richts eben nicht aus, den Kindern am

Nachmittag ein Sammelsurium von Aktivi-
taten anzubieten, flir die im Gemeinwesen

24 Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (Auftraggeber), 12. Kinder- und Jugendbe
richt - Bildung und Erziehung auf3erhalb der Schule,
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jeder, der irgendwie in Frage kommt, rek-
rutiert wird.

Besonders hervorgehoben wird auch hier
die Kinder- und Jugendarbeit, da sie einen
expliziten gesetzlichen Bildungsauftrag
habe. Im Unterschied zu anderen Bil-
dungsinstitutionen sei sie charakterisiert
durch ,einen hohen Grad an Selbstorgani-
sation". Ihre Angebote seien ,durch eine
Aneignungs- und Vermittlungsstruktur ge-
kennzeichnet, in der lebensweltliche und
sozialrdumliche Bedingungen und Gege-
benheiten zum unverzichtbaren Bestand-
teil gehdren.”

Bleibt die abschlieBende Frage, wie denn
im Rahmen dieser Bildungsangebote Bil-
dungsprozesse in Gang kommen sollen,
bzw. was dies unterstiitzen kdnnte. Aus
der Sicht des Jugendberichts sind dies v.a.
auch , Differenzerfahrungen®, die im ,,Zu-
sammenspiel von Bildungsangebote und
Lernwelten™ angelegt sind. Denn dieses
Zusammenspiel sei ,darauf anzulegen,
Kindern und Jugendlichen unterschiedliche
Kulturen, Weltdeutungen, Traditionen,
Einstellungen und Orientierungen nahe zu
bringen und ihnen zu ermdéglichen, sich
mit ihnen auseinanderzusetzen. Erforder-
lich sind Anregungen und Gelegenheiten,
in diesen Begegnungen neue Perspektiven
ibernehmen, Haltungen auszuprobieren
und Differenzen und Unterschiede aushal-
ten zu kénnen.“?’ Méglich werde ein sol-
ches produktives Zusammenspiel zwischen
Bildungsorten und Lernwelten erst dann,
~wenn es vor Ort in erreichbarer Nahe ein
differenziertes, quantitativ gut ausgebau-
tes und qualitativ anspruchsvolles Angebot
gibt, das eine Grundversorgung fir alle
gewahrleistet." Bund und Léander mussten
dafir Rahmenbedingungen schaffen, damit
die Kommunen dies gewahrleisten kénn-
ten.

Kooperation zwischen den unterschied-
lichsten Anbietern sei dabei unabdingbar.
Kooperation bedeute, ,in einem gemein-
samen Prozess bedarfsgerechte Angebote
zu entwickeln, d.h. Bildungsangebote im
Sinne einer professionellen Dienstleistung
zu erbringen, die alle Kinder und Jugendli-
chen, gleich welcher Herkunft und sozialen
Lage, als Ko-Produzenten ihrer Bildungs-
prozesse einbezieht. Schule und Kinder-
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und Jugendhilfe missten dafir Strukturen
schaffen, gefordert wird eine kommunale
Bildungsplanung.

AbschlieBend werden einige Zukunftsper-
spektiven formuliert, die in Empfehlungen
einmunden. Gefordert wird u.a. eine
~grundlegende Veranderung der Schule"
und ganztagige Angebote fir Kinder und
Jugendliche. Noch einmal wird auf das not-
wendige Zusammenspiel zwischen den un-
terschiedlichen Bildungsorten und Lernwel-
ten hingewiesen, wobei die selbst organi-
sierten Formen der Jugendhilfe, also auch
die Kinder- und Jugendarbeit, ,,unabhangig
von Schule in ihrem Eigensinn zu erhalten®
seien.

1.4. ,Bildung" in der offenen Kinder-
und Jugendarbeit?

Was heiBt dies nun fiur ,Bildung" in der of-
fenen Kinder- und Jugendarbeit? Das Bun-
desjugendkuratorium hatte Bildungspro-
zesse bestimmt als ,Anregung aller Krafte",
~Aneignung von Welt" und als,Entfaltung
der Persoénlichkeit®. In der vom Kuratorium
und vom Jugendbericht umrissenen ,,Bil-
dungslandschaft™ wird der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit ihr Platz im Bereich der
,hon-formellen Bildung" und der ,informel-
len Bildung" zugewiesen. Solche Bildung
am ,Bildungsort®™ Jugendarbeit wird als
~Selbstbildung®™ bestimmt, sie setzt eigene
Aktivitdaten und Interessen der Kinder oder
Jugendlichen voraus, bleibt ein ,eigen-
sinniger" Prozess. Erwachsene - auch Ju-
gendarbeiter/innen - missen sich darauf
beschranken, flir solche Prozesse Anregun-
gen zu schaffen, vermittelt Gber die eigene
Person, vor allem aber durch Arrange-
ments. Hinsichtlich non-formeller und in-
formeller Bildungsprozesse bleiben Erwach-
sene also darauf verwiesen, ,Gelegenhei-
ten" flr Bildung bereit zu stellen.

Aber lassen sich diese Uberlegungen auch
auf die bestehende Theorie und Praxis der
offenen Kinder- und Jugendarbeit bezie-
hen? Erweist sich diese als anschlussfahig
oder sieht sie sich wieder einmal mit
.fremden" Erwartungen konfrontiert? Ist es
Aufgabe der offenen Kinder- und Jugendar-
beit, ihren Besucher/innen , eine gewinnen-
de Lebenshaltung (zu vermitteln), die Még-
lichkeit, neue und wechselnde Horizonte
der physischen und geistigen Welt aufzu-
nehmen, zu Allianzen fahig zu sein, ohne
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Loyalitaten aufzugeben, sich neuen Prob-
lemen im Vertrauen auf neue Lésungen zu
stellen™? Zielt unsere Arbeit darauf, dass
Kinder und Jugendliche lernen, die dabei
zwangslaufige ,Ambivalenz aushalten (zu)
kdnnen zwischen dem Bedulrfnis nach Kon-
tinuitat und Sicherheit einerseits und Of-
fenheit, Entdeckung und Produktivitat an-
dererseits“??® Geht es in der offenen Kin-
der- und Jugendarbeit ,nur® um die Bewal-
tigung der Anforderungen der ,Risikoge-
sellschaft" oder sollen Kinder und Jugendli-
che befahigt werden, ihr Leben selbst aktiv
zu gestalten? Und - falls ja - was braucht
die offenen Kinder- und Jugendarbeit da-
zu?

Diese Fragen sind ernst zu nehmen, ob-
wohl sie natlrlich etwas rhetorisch klingen.
Denn wenn sich die offene Kinder- und
Jugendarbeit ernsthaft dieser Aufgabe stel-
len will, dann ben6étigt sie dafiir zunachst
einmal eine taugliche Theorie. Zweitens
mussen reale Moglichkeiten gegeben sein,
die weit Uber den guten Willen und das
Engagement von Jugendarbeiter/innen
hinaus weisen. Drittens benétigt sie empi-
rische Zugange, mit denen Bildungspro-
zesse deutlich gemacht werden kénnen,
will man nicht wieder hinter die Debatten
um Qualitatsentwicklung zurtckfallen.

I1.4.1. Theorie

Schon Anfang der 90er Jahre, lange Zeit
vor PISA, hat Burkhard Mduller kritisiert,
dass der seit Mitte der 60er Jahre erhobe-
ne Bildungsanspruch der Kinder- und Ju-
gendarbeit ,allmahlich immer mehr in den
Hintergrund getreten" sei.?° Dabei wiirde
auch in den verschiedenen dominierenden
konzeptionellen Orientierungen der friihen
90er Jahre - der sozialpadagogischen, der
kulturpédagogischen, dem Verstandnis von
Jugendarbeit als Beziehungsarbeit und
dem sozialokologischen Ansatz bzw. der
Raumorientierung - ein Bildungsverstand-
nis transportiert, das allerdings nur unzu-
reichend reflektiert werde. Konkret: In
allen Ansatzen wirden Ziele formuliert,
deren normativer Gehalt sozusagen ver-

28 Jiirgen Zimmer, Nicht das Rad neu erfinden! Der
Bildungsanspruch des Situationsansatzes reicht wei-
ter, als PISA es verlangt, in: DISKURS, 2/200213.

29 Burkhard Miiller, AuBerschulische Jugendbildung
oder: Warum versteckt Jugendarbeit ihren Bildungs-
anspruch? In: deutsche jugend, 7-8/1993, S. 31@- 3



steckt werde. Die sozialpéddagogische Vari-
ante der Jugendarbeit wolle z.B. Jugendli-
chen zwar helfen, sich in die gesellschaftli-
chen Verhaltnisse zu integrieren, aber nicht
um jeden Preis, sondern ,mit aufrechtem
Gang"*°. Diese Formel weise weit lber eine
~bloBe Anpassungserziehung" hinaus, letzt-
lich also auf Bildung; allerdings werde nir-
gendwo hinreichend geklart, was denn
»~aufrecht™ oder - im Gegensatz dazu - ,ge-
biickt" bedeuten solle. Ahnliches gelte auch
fur die Padagogik des Jugendraums bzw.
das Aneignungskonzepts. Die Jugendarbeit
werde hier aufgefordert, Jugendliche dabei
zu unterstitzen, sich eigene Rédume anzu-
eignen, denn die seien notwendig, damit
Jugendliche ihre Entwicklungsaufgaben
bewaltigen kénnten. Tatsachlich steckten
aber in den sozialdékologischen Theorien,
die diesen Ansatzen zugrunde lagen, weit
darliber hinaus reichende normative Impli-
kationen. Diese wirden in der Jugendar-
beitsdiskussion ausgeklammert, stattdes-
sen sei ,bescheiden von Gebrauchswertori-
entierung, Nutzbarkeit, Verfigung von
Ressourcen etc. die Rede ..., als sei es ge-
fahrlich, mehr zu sagen®. Jugendarbeit
Jverstecke" also ihren Bildungsanspruch.3!

Einige Jahre spater (1997) legte dann Al-
bert Scherr sein Konzept einer ,subjektori-
entierten Jugendarbeit" vor. Anknipfend
an die Tradition der emanzipatorischen
Padagogik der spaten 60er und 70er Jahre,
machte er Bildung zu einem ,,Grundbegriff*
seiner Theorie.?? Scherr beharrt auf der
traditionellen Idee eines ,autonomen Sub-
jekts", versucht aber der idealistischen Fal-
le dadurch zu entgehen, dass er das Indivi-
duum und dessen Entwicklung eingebettet
sieht in soziale und gesellschaftliche Zu-
sammenhénge, die die Autonomie zu be-
schranken versuchten. Er operiert in seiner
Theorie mit verschiedenen Begriffen, die
padagogischem Handeln Orientierung ge-
ben sollen.

Mit ,Subjektwerdung" beschreibt Scherr -
sozusagen - sein Bildungsziel. Es geht um
die Entwicklung von mdéglichst weit rei-
chender Autonomie, verstanden als lebens-
langes Bemuihen um eine Erweiterung der

%0 Gotz Aly, Wofir wirst du eigentlich bezahlt? Berli
1977

%1 Burkhard Miiller, a.a.O.

%2 Albert Scherr, Subjektorientierte JugendarbeiteEi

Einfihrung in die Grundlagen emanzipatorischer Ju-

gendpéadagogik, Weinheim und Miinchen 1997

eigenen Mdglichkeiten zu ,selbstbewuss-
tem und selbstbestimmtem Handeln in
sozialen Beziehungen", um die Entfaltung
von Subjektivitat, von Individualitat, von
Eigensinn. Ob dieser Prozess gelingt, ist
nicht nur abhangig von ,personalen sozia-
len Beziehungen®, sondern auch von ge-
samtgesellschaftlichen Verhaltnissen. Pa-
dagogik bzw. Jugendarbeit hat so gesehen
zwei Aufgaben: Zum einen soll sie Indivi-
duen bei der Gestaltung dieses Prozesses
unmittelbar unterstitzen, zum anderen
hat sie eine politische Aufgabe im Hinblick
auf die Veréanderung von sozialen Struktu-
ren, die diese Subjektwerdung, bzw. die
~Entwicklung von Individualitat" behin-
dern.

Diese doppelte Aufgabenstellung bezieht
Scherr auf drei Aspekte, an denen sich
Padagog/innen orientieren kénnen:

« Um Individualitat entwickeln zu kénnen,
sind Kinder und Jugendliche auf ,soziale
Anerkennung" angewiesen. Scherr
spricht von ,,Anerkennungsverhaltnis-
sen"“, in denen sich Individuen wechsel-
seitig in ihren Eigenarten und in ihrer
Einzigartigkeit respektieren. Solche An-
erkennungsverhaltnisse sind in unserer
autoritaren, hierarchischen Gesellschaft
~ein knappes Gut", erst recht flir Kinder
und Jugendliche. Diese Anerkennung ist
aber die Voraussetzung flr die Entwick-
lung von , Selbstachtung".

e Ein zweiter Aspekt ist ,Selbstbewusst-
sein®, das Scherr in einen engen Zu-
sammenhang zu ,Selbsterkenntnis"
stellt. Selbsterkenntnis Uberfihrt das im
Selbstbewusstsein aufgehobene, eher
vorbewusste Wissen Uber die eigene
Person in ein ,sprachlich fassbares Wis-
sen“, macht die ,eigenen Bedlrfnisse,
Motive, Grinde, Absichten und Interes-
sen zum Gegenstand der Reflexion™. Erst
dann wird das Individuum fahig zu sou-
veranem, rationalem Handeln, da diese
Interessen und Bedirfnisse ,flr die Zeit
des Nachdenkens an unmittelbarer Gel-
tung" verlieren. Erst dann ist das Indivi-
duum davon befreit, auf auBere Anfor-
derungen bloB zu reagieren und erhalt
die Mdglichkeit, selbstbestimmt, nach
,rationaler und moralischer Abwégung"
zu handeln. Die Fahigkeit zur Selbster-
kenntnis ist abhangig vom ,Wissen ...
Uber die gesellschaftlichen Kontexte ...,
in die man eingebettet ist".



« Der dritte Aspekt ist ,Selbstbestim-
mung". Sie setzt Selbstachtung, Selbst-
bewusstsein und materielle Ressourcen
voraus. Politisch und kulturell verweist
Selbstbestimmung auf , aktive gesell-
schaftliche Mitgestaltung®. ,Soziale
Selbstbestimmung" ist zu verstehen als
die Fahigkeit und Mdglichkeit zur be-
wussten Mitgestaltung von sozialen Be-
ziehungen.

Fir solche Lernprozesse - so Albert Scherr
-, in denen Selbstachtung, Selbstbewusst-
sein und Selbstbestimmung entwickelt und
entfaltet werden kdénnen, steht der Begriff
der ,Bildung" oder (in ihrer Gesamtheit)
der ,Subjektbildung®. Diese werden von
ihm abgegrenzt von Erziehung, @hnlich wie
wir dies vorher flir die padagogische Tradi-
tion beschrieben haben.

Selbstachtung, Selbstbewusstsein und
Selbstbestimmung sind also zentrale Di-
mensionen der Subjektbildung und kénnen
so verstanden werden als Leitlinien fir
die Reflexion von Jugendarbeiter/innen,
die Bildung als eines ihrer zentralen Ziele
begreifen. Die Frage ist, ob die spezifischen
Arrangements, Angebote und das Handeln
der Padagog/innen in der Kinder- und Ju-
gendarbeit geeignet sind, die Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen entlang die-
ser Aspekte zu férdern.

I1.4.2.Strukturen der offenen Kinder-
und Jugendarbeit

Unsere zweite Frage richtet sich auf die
realen Moglichkeiten der offenen Kinder-
und Jugendarbeit, informelle und non-
formelle Bildungsprozesse zu férdern. Das
Bundesjugendkuratorium und der Jugend-
bericht hatten als Voraussetzung daftr ge-
nannt, dass die Interessen und Bedirfnisse
der Kinder und Jugendlichen sowie selbst-
gewahlte und selbstbestimmte Aktivitdten
im Vordergrund stehen. In der Debatte der
vergangenen Jahre wurde immer wieder
betont, dass die offene Arbeit daflir beson-
dere Chancen biete, und zwar unabhangig
von der Gutmiitigkeit der beteiligten Pada-
gog/innen. Vielmehr seien diese Mdglich-
keiten in den Strukturen der offenen Kin-
der- und Jugendarbeit selbst aufgehoben.
Da es sich um Prinzipien handelt, die letzt-
endlich nicht verandert werden kénnen,
wenn man die Angebotsform der offenen
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Arbeit erhalten will, redet man dabei auch
von ,Strukturmaximen®. Diese sind: Le-
benswelt- oder Alltagsorientierung, Offen-
heit und Freiwilligkeit sowie Selbstorgani-
sation und Partizipation.

Alltagsorientierung: Die offene Kinder-
und Jugendarbeit nimmt fir sich in An-
spruch, dass sie sich am Alltag bzw. der
Lebenswelt ihrer Besucher/innen orien-
tiert. Damit ist zundchst gemeint, dass sie
selbstverstandlich in Anspruch genommen
werden kann (es gibt z.B mehrere Off-
nungstage), und dass die einzelnen Ange-
bote oder Einrichtungen in Gberschaubare
Sozialrdume eingebettet sind. Wir nehmen
unsere Besucher/innen so, wie sie sind;
ihre Bedlirfnisse und Interessen spielen
eine wesentliche Rolle. Zumindest inner-
halb gewisser Grenzen bleibt es den Kin-
dern und Jugendlichen Uberlassen, wie sie
sich verhalten, was sie denken, was und
wie sie reden, worauf sie sich einlassen
und worauf nicht, wann sie dies tun und
wann nicht. Abgesehen von einigen eher
abstrakten Leitideen - z.B. Toleranz, Ge-
waltfreiheit - gibt es keine vorab definier-
ten Ziele. Uber Inhalte und Ziele muss
man sich immer wieder neu verstandigen,
wobei die Kinder und Jugendlichen an die-
sen Aushandlungsprozessen beteiligt sind.
Wir sehen die Kinder und Jugendlichen
ganzheitlich, d.h. in ihren Cliquen oder in
ihren komplexen sozialen Zusammenhan-
gen. Wo Schwierigkeiten deutlich werden,
bieten wir keine Therapie oder eng auf das
jeweilige Problem zugeschnittene Lésun-
gen an, sondern die Perspektive richtet
sich auf ganz unterschiedliche Aspekte:
Auf den Jugendlichen selbst, seine Clique,
sein familiares Umfeld, die Schule oder die
Ausbildung, etc..

Was hat das mit Bildung zu tun? So, wie
Alltag oder Alltagsorientierung haufig ge-
handelt wird, herzlich wenig. Diese Per-
spektive eroffnet sich erst dann, wenn wir
das Alltagskonzept in seinem urspringli-
chen Sinn verstehen, wenn wir nicht auf
der Alltagsbewadltigung sitzen bleiben, son-
dern fur die Kinder und Jugendlichen einen
~gelingenderen Alltag" anstreben. ,Alltag"
im Sinne von Hans Thiersch ist mehr als
die Beschreibung des Selbstverstandlichen,
meint weitaus mehr als ,liber die Runden
kommen®. Alltag ist zugleich ein theoreti-
scher wie auch normativer Begriff.
Thiersch greift hier zurlick auf Karel Kosik,



einen tschechischen marxistischen Philo-
soph, der den Alltag als Welt der ,Pseudo-
konkretheit™ bestimmte. Salopp formuliert
bedeutet das, dass sich der Alltag eines
Menschen konstituiert in Selbstverstand-
lichkeiten, Routinen, im Vertrauten und
Bekannten. Alltag erscheint dem Menschen
so als eine Welt, in der er sich souveran
bewegen kann, die er beherrscht, an der er
festhalten will, da sie ihm Orientierung gibt
oder zu geben scheint. Tatsachlich bleibt
diese Welt aber abstrakt, sie bleibt eine
Welt der ,Erscheinungen®, sie bleibt eben
~pseudokonkret". Die Menschen bewegen
sich dort eben nicht souveran, sondern
werden manipuliert: Was ihnen als selbst
gewahlte Orientierung erscheint, ist letzt-
lich Fremdbestimmung. Der entscheidende
Gedanke von Karel Kosik ist, dass diese
Pseudokonkretheit dort aufgehoben wird,
wo die Menschen begreifen, dass ihre ma-
terielle Umwelt, ihre Lebensformen und
ihre Beziehungen Ergebnis menschlicher -
gesellschaftlicher - Praxis sind und nur
durch eine selbstbewusste, humane Praxis
verandert werden kann. Das bleibt schwie-
rig, bedeutet eine solche Praxis doch die
Aufgabe von scheinbar Vertrautem und von
Sicherheit.*?

Alltagsorientierung ist bei Hans Thiersch
daher auch ein normatives Konzept. All-
tagsorientierte oder lebensweltorientierte
Kinder- und Jugendarbeit zielt auf die Be-
fahigung zu einem selbstbestimmteren,
humaneren Leben, auf die Aufhebung von
Pseudokonkretheit.>* Ihre Aufgabe ist es,
Kinder und Jugendliche in diesem Sinn im-
mer wieder herauszufordern. Ohne Selbst-
achtung und Selbstbewusstsein, ohne Bil-
dung also (Scherr) ist diese Selbstbestim-
mung nicht denkbar. Der dem Alltagskon-
zept zugrundeliegende Zugang zur Le-
benswirklichkeit von Kindern und Jugendli-
chen - Pseudokonkretheit - und die damit
verbundene normative Idee - gelingende,
selbstbestimmte Praxis - verweist daher
unmittelbar auf ,,Subjektbildung®.

% Karel Kosik, Dialektik des Konkreten, Frankfurt
1967

% vgl. dazu z.B. Hans Thiersch, Lebensweltoriergiert
Jugendhilfe - zum Konzept des 8. Jugendberichts und
ders., Alltag als Rahmenkonzept und spezielles Hand
lungsmuster - ein Nachtrag, in: ders., Lebenswieltor
tierte Soziale Arbeit. Aufgaben der Praxis im shetia
Wandel, Weinheim und Miinchen 1992
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Offen und freiwillig: ,Offenheit" bezieht
sich auf Zielgruppen und (C.W.Mdller) auf
die ,Anspruchslosigkeit™ der offenen Kin-
der- und Jugendarbeit gegenliber den Be-
sucher/innen. Diese kommen freiwillig,
wann und wie lange sie wollen, und sie
kénnen in den Einrichtungen tun und las-
sen, was sie wollen, solange es niemanden
stdrt. Man geht und kommt, setzt sich in
Szene, schatzt ab, redet, lacht, sucht
Streit oder Anerkennung. Jugendhduser
bieten Raum fir - traditionell formuliert -
zwanglose Geselligkeit. Wo diese einge-
schrankt wird (so zeigt es die Erfahrung),
bleiben die Besucher/innen weg.

Dieses offene Setting fordert Kinder und
Jugendliche unmittelbar heraus. Sie mus-
sen sich entscheiden, sie missen sich in
diesen Raumen bewegen lernen. Man kann
das Jugendhaus als Raum beschreiben, der
zu Erfahrungen nétigt, sofern hier Jugend-
liche aus unterschiedlichen Milieus aufein-
ander treffen, die zumindest miteinander
zurecht kommen miussen. Die offene Kin-
der- und Jugendarbeit fordert also durch
ihre Struktur Kinder und Jugendliche dazu
auf, aktiv zu werden, Interessen zu formu-
lieren und zu entwickeln. Dass diese nicht
immer kompatibel mit den Wiinschen der
Erwachsenen sind, mit ihren Vorstellungen
von ,sinnvoller Freizeitgestaltung"®, spielt
dabei keine Rolle, im Gegenteil.

Klaus Mollenhauer sah in diesem offenen
Arrangement, das sich in den Jugendhé&u-
sern Anfang der 60er Jahre durchzusetzen
begann, einen ,Prototyp moderner Sozial-
padagogik™. Fur ihn galt diese Entwicklung
als Abschied vom traditionellen Konzept
der Jugendarbeit, die sich an der Vorstel-
lung Hermann Nohls vom ,,pddagogischen
Bezug" orientierte, der ausschlieBlich als
personale Interaktion gedacht wurde. Da-
mals (in den 60er Jahren) sei deutlich ge-
worden, wie wichtig dieses Arrangement
flr die Interaktion zwischen Jugendlichen
oder zwischen Padagog/innen und Jugend-
lichen sei, insofern es ,bildende Gesellig-
keit ... ermdglicht".*® Fir Mollenhauer kam
damals ,die Party als bildendes Milieu in
den Blick".?® Den Gegensatz dazu bildete
fur ihn - damals mit Blick auf die Jugend-

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

% Klaus Mollenhauer, Ego-Historie: Sozialpadagogik
1948 — 1970, in: Neue Praxis, 5/1998, S. 525 - 534



verbande - die organisierte Geselligkeit, die
er als sprachlos charakterisierte, als pada-
gogisch instrumentalisiert, als ,Widersa-
cher von Aufklarung®, als ,kollektive Form
konsumtiver Aneignung®, die ,besonders
bei Jugendlichen die Regression in infanti-
les Verhalten" fordere.

In der Strukturmaxime , Offenheit und
Freiwilligkeit", so ldsst sich restimieren,
sind also Mdglichkeiten aufgehoben, die
den vom Jugendbericht formulierten Vor-
aussetzungen fir informelle und non-
formelle Bildungsprozesse entsprechen. Die
offene Kinder- und Jugendarbeit muss die
Interessen und Bedlirfnisse von Kindern
und Jugendlichen berticksichtigen (will sie
nicht abgestraft werden), und sie fordert
zur Eigenaktivitat auf. Ob sie diese Mog-
lichkeiten auch nutzt, ist damit freilich noch
langst nicht gesagt.

Selbstorganisation und Partizipation:
Dass die Jugendarbeit - auch offene - auf
eine lange Tradition in Sachen Selbstorga-
nisation und Partizipation zurlickblicken
kann, ist unbestritten. Erinnert sei hier nur
an die selbstverwalteten Jugendzentren der
70er Jahre und an weitreichende Mitbe-
stimmungsmodelle selbst in Einrichtungen
etablierter Trager. Nach wie vor muss (o-
der darf) in Baden-Wirttemberg ein Viertel
der Einrichtungen ohne hauptamtliches
Personal auskommen. Zugegeben, es sind
oft kleinere Hauser in landlichen Regionen,
aber nicht nur. AuBerdem haben drei von
vier hauptamtlich geleiteten Einrichtungen
ehrenamtliche Mitarbeiter/innen, Jungen
und Mé&dchen, die sich an der Organisation
und Durchfiihrung von Veranstaltungen
beteiligen.?”

Albert Scherr hat darauf hingewiesen, dass
die Moglichkeiten zur Entwicklung von
Selbstachtung und Selbstbewusstsein und
die Fahigkeit zur Selbstbestimmung zentra-
le Orientierungspunkte flir die Jugendarbeit
sind. In den Prinzipien ,Selbstorganisation
und Mitbestimmung" sind diese Méglichkei-
ten aufgehoben. Sie geben Raum fir die
Entwicklung und Realisierung von Interes-
sen (Jugendbericht).

37 vgl. dazu AGJF (Hrsg.), Topographie der offenen
Jugendarbeit in Baden-Wirttemberg, Leinfelden-
Echterdingen 2003

1.4.3. Empirische Zugange

Wir hatten danach gefragt, was die Ju-
gendarbeit bendtigt, um dem Anspruch
gerecht werden zu kénnen, ihren besonde-
ren Beitrag zur Bildung von Kindern und
Jugendlichen zu leisten. Neben einer Theo-
rie und realen Méglichkeiten, die vom Han-
deln der Beteiligten zunachst einmal unab-
héngig sind, bendtigt sie drittens empiri-
sche Zugange. Die offene Jugendarbeit
braucht Moglichkeiten, die in ihren Einrich-
tungen ablaufenden informellen und non-
formellen Bildungsprozesse fir sich selbst,
aber auch fir AuBenstehende, zu verdeut-
lichen.

Bildungsprozesse kdénnen per se nicht un-
mittelbar empirisch ermittelt werden. Es
muss vielmehr nach Anzeichen (Indikato-
ren) gesucht werden, die sie zumindest
plausibel machen, von denen aus begrin-
det auf Bildungsprozesse geschlossen wer-
den kann. Gefragt werden muss also z.B.,
woran sich in den spezifischen Zusam-
menhdngen der offenen Kinder- und Ju-
gendarbeit erkennen lasst (Indikatoren),
dass Kinder oder Jugendliche einer ,ge-
winnenden Lebenshaltung™ (Jirgen Zim-
mer) wohl ein Stick naher gerlickt sind,
Selbstachtung, Selbstbewusstsein und
Selbstbestimmung (Albert Scherr) entwi-
ckelt werden.

Dieser kurze Hinweis macht schon deut-
lich, dass es hier nicht um einen abge-
schlossene Liste von Indikatoren gehen
kann, die fur alle Einrichtungen, alle Besu-
cher/innen und fiir alle Angebote gelten
kdnnen. Sie missen jeweils neu entwickelt
werden. Zweitens lasst sich nicht wahllos
nach irgendwelchen Vorgangen Ausschau
halten, vielmehr miissen die Beobachtun-
gen und deren Interpretation aus einer
bestimmten Perspektive gemacht werden.
Auch hier gibt es nicht ,die" Perspektive.
In der Literatur der vergangenen Jahre
wurden insbesondere vier Zugange disku-
tiert.

Lern- und Bildungsgeschichte: Dieses
Konzept wurde urspringlich fir den Ele-
mentarbereich von Magaret Carr (Neusee-
land) entwickelt und wird seit einigen Jah-
ren in der BRD im Zusammenhang mit den
Kindertagesstatten diskutiert. Es taugt
aber auch fur die Kinder- und Jugendar-
beit, v.a. dort, wo es sich um einen Uber-



schaubaren Zusammenhang handelt, bei-
spielsweise die Entwicklung von Jugendli-
chen in einer Gruppe von Ehrenamtlichen
oder bei begrenzten Angeboten.

Wie es in der Regel fir die Jugendarbeit
gilt, wird hier nicht von einer Liste an er-
winschten Lerninhalten oder von alters-
gemaBen Fahigkeiten ausgegangen, an
denen dann das einzelne Kind oder der
einzelne Jugendliche ,gemessen™ wird.
Beim Konzept ,Lern- und Bildungsgeschich-
te" geht es um Lernen im Alltag im Rah-
men selbstgewahlter ,Tatigkeiten®. Die
klassische Defizitperspektive bleibt auBen
vor, stattdessen werden ,die Erfahrungen
und Aktivitaten der Kinder selbst in den
Mittelpunkt" gestellt. *® Unter bestimmten
Voraussetzungen ist dann der Schluss zu-
Iassig, dass dabei grundlegende Fahigkei-
ten erworben werden, dass sich die Hand-
lungsfahigkeiten der jeweiligen Kinder oder
Jugendlichen erweitert haben, dass mit
diesen Aktivitaten also Selbstbildungspro-
zesse verbunden sind.

Diese Voraussetzungen werden als funf
zentrale ,Lerndispositionen™ beschrieben.
Wo diese in den Tatigkeiten, in der Ausei-
nandersetzung der Kinder oder auch Ju-
gendlichen mit ihrer Umwelt zu beobachten
sind, ist ,Individualitdt und Eigensinnig-
keit", also Bildung , konstitutiver Bestand-
teil von Lernprozessen®.*° Diese sind: Kin-
der und Jugendliche

zeigen Interesse, das sich darin ausdrickt,
dass sie sich Personen oder Sachverhalten
aufmerksam zuwenden,

zeigen dabei eine gewisse Ausdauer, ,die
Regung, sich daflir zu interessieren und
damit auskennen zu wollen",

machen auch dann weiter, wenn es schwie-
rig wird und wenn sie unsicher werden,
tauschen sich mit anderen darliber aus,
dricken dabei ihre Ideen und Geflihle aus,
erleben sich als Personen, die etwas zu
sagen haben

und Gbernehmen Verantwortung: ,Dazu
gehort die Bereitschaft, Dinge auch von
einem anderen Standpunkt aus zu sehen
und eine Vorstellung von Gerechtigkeit und

¥ Hans Rudolf Leu, Bildungs- und Lerngeschichten

von Kindern, in: DJI Bulletin 60/61, 2002

% ders., Bildungs- und Lerngeschichten. Ein Weg zur
Qualifizierung des Bildungsauftrags im Elementarbe-

reich, in: DISKURS, 2/2002, S. 23

Unrecht zu entwickeln, Entscheidungen zu
treffen oder um Rat gefragt zu werden."*

Nach dem Konzept ,Lern- und Bildungsge-
schichten" sind diese Dispositionen ,ein
wesentlicher Indikator flr die Bildungsre-
levanz" der alltaglichen Tatigkeiten von
Kindern und Jugendlichen. ,Dabei ist da-
von auszugehen, dass sie sich als Ergebnis
einer solchen interessierten und engagier-
ten Auseinandersetzung mit duBeren An-
forderungen, ganz im Sinne von Selbstbil-
dungsprozessen, auch wichtige Fertigkei-
ten und Wissen aneignen.™*

Will man Selbstbildungsprozessen nach-
splren, dann kénnen diese Dispositionen
den Jugendarbeiter/innen bei ihren Beo-
bachtungen Orientierung geben. Selbst-
verstandlich missen diese Beobachtungen
dokumentiert, d.h. zu Papier gebracht
werden. Sie sind dann Grundlage fir die
Reflexion dariber, wie der Jugendliche
oder das Kind weiter unterstlitzt und ge-
fordert werden kénnen.

Bildungsgelegenheiten erkennen: Ein
zweiter empirischer Zugang zu Bildungs-
prozessen in der offenen Kinder- und Ju-
gendarbeit ist mit dem Begriff ,Bildungs-
gelegenheiten™ verbunden. Ausgangspunkt
ist dabei die Uberlegung, dass man im All-
tag der offenen Kinder- und Jugendarbeit
nicht von kontinuierlichen Bildungsprozes-
sen reden kann, sondern dass sich einzel-
ne Bildungsgelegenheiten aus der Wahr-
nehmung und Realisierung von Handlungs-
chancen in spezifischen Situationen erge-
ben.

Burkhard Miiller, der sich schon seit vielen
Jahren mit dem professionellen Handeln
auch in der Jugendarbeit beschaftigt, hat
dazu mit seinen Mitarbeiter/innen Marc
Schulz und Susanne Schmidt ein For-
schungsprojekt durchgefiihrt.*? Er stellt
das Erkennen solcher Bildungsgelegenhei-
ten im Arbeitsalltag und die angemessene
Reaktion von Padagog/innen in den Mittel-
punkt seiner Uberlegungen.

Mduller und seinen Mitarbeiter/innen be-
schreiben zunéachst die besondere Haltung,
die Jugendarbeiter/innen einnehmen mus-

43a.a.0.
41 a.a.0.
2 Burkhard Mller u.a., Wahrnehmen kénnen. Ju-
gendarbeit und informelle Bildung, Freiburg 2005



sen, wollen sie solche Bildungsgelegenhei-
ten erkennen. Dies verlangt von ihnen eine
,wache Prasenz oder Achtsamkeit fir das,
was Jugendliche in den Rdumen und im
Milieu der Jugendarbeit tun, fir das, was
sie miteinander oder auch mit den Padago-
ginnen und Padagogen machen.™ Voraus-
setzung flr solche ,,Achtsamkeit" sei ein
hohes MaB an Selbstreflexion, solche Pada-
gog/innen

+ ,misstrauen ihren Erwartungen und
eingespielten Kategorien,

« akzeptieren ihre Licken,

+ zeigen Neugier furs Irrelevante,

« hiten sich vor einfachen Erklarungen,

« schatzen die Poesie schwacher Signale
und kleiner Gewinne,

« vermogen Vorder- von Hinterblihnen zu
unterscheiden."*?

Padagogisches Handeln, das auf die Forde-
rung informeller Bildungsprozesse zielt,
muss zweitens unterscheiden zwischen
gezielten ,bildungsférdernden Angeboten®
und ,bildungsférdernden Antworten®™. Im
Alltag gehe es in erster Linie um Antwor-
ten, was aber kein Pladoyer flr eine reine
Situationspadagogik sei. Der Péadagoge
kdonne auf jede Situation unterschiedlich
reagieren, antworten. Er kann sie z.B. offen
halten, d.h. den beteiligten Jugendlichen
die Chance zu neuen Erfahrungen, zu
Handlungsalternativen geben, oder er kann
dies verhindern.

Ein dritter grundlegender Aspekt nach Mil-
ler u.a. ist, dass die Chancen auf bildungs-
fordernde Wirkungen bei ein und demsel-
ben Geschehen oft auf mehreren Ebenen
liegen. An einem Beispiel zeigen sie, wie
der Umgang mit dem PC sowohl die Fahig-
keit zum schriftlichen Ausdruck, als auch
das Spielen mit der Geschlechtsidentitat
fordern kann.

Die Ergebnisse des Forschungsprojekts
machen nach Mdiller und seinen Mitarbei-
ter/innen deutlich, dass die offene Jugend-
arbeit Uber eine Fllle von Perspektiven
oder Raumen verfligt, informelle Bildungs-
prozesse zu férdern. Offene Jugendarbeit
ist sowohl Lernort fir differenzierte Bezie-
hungen, wo es v.a. auch um Regeln und
Konflikte geht, Erprobungsraum fir ge-

“3 Stephan Wolf, Kompetente Achtsamkeit, in: Neue
Praxis, 5/2004, zit. nach Miiller, B. a.a.0., S. 49
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schlechtliche Identitat, Ort interkultureller
Erfahrungen, Aneignungsort von Kompe-
tenzen, Ort der Erprobung von Verantwor-
tung und Engagement sowie der astheti-
schen Selbstinszenierung.** In einem An-
hang geben die Autor/innen abschlieBend
ein Set von Fragen, die als Beobachtungs-
raster zu verstehen sind, bzw. als Leitli-
nien der Reflexion.

Aneignung: Ein dritter Zugang bietet sich
mit dem Aneignungskonzept an, das ja
schon seit Jahren eine wichtige Rolle in der
Theoriediskussion der Kinder- und Jugend-
arbeit spielt. Fir Ulrich Deinet ist es un-
mittelbar anschlussfahig an das Konzept
der informellen Bildung.*

Das Konzept geht ja davon aus, dass sich
Menschen durch die tatige Auseinander-
setzung - Aneignung - mit ihrer Umwelt
entwickeln. Diese Umwelt reprasentiert die
gegenstandliche und symbolische Kultur,
das Ergebnis bisheriger menschlicher, ge-
sellschaftlicher Praxis. Konkret steht ,An-
eignung" danach fur die

+ ,eigentadtige Auseinandersetzung mit
der Umwelt

+ (kreative) Gestaltung von Raumen und
Symbolen etc.

e Inszenierung, Verortung im offentli-
chen Raum (Nischen, Ecken, Blihnen)
und in Institutionen

e Erweiterung der Handlungsrdaume ( ... )

e Veranderung vorgegebener Situationen
und Arrangements

e Erweiterung motorischer, gegenstandli-
cher, kreativer und medialer Kompe-
tenz

« Erprobung des erweiterten Verhaltens-
repertoires und neuer Fahigkeiten in
neuen Situationen

e Entwicklung situationsiibergreifender
Kompetenzen ..."*®

Wenn das Ergebnis von Bildungsprozessen
~Lebenskompetenz" ist (Bundesjugendku-

**In einem Angang geben Miiller u.a. praktische
Anleitungen zum produktiven Umgang mit solchen
prinzipiell immer gegebenen Bildungsgelegenheiten.
*5Vgl. dazu Ulrich Deinet, ,Spacing®, Verkniipfung,
Bewegung, Aneignung von Raumen - als Bildungs-
konzept sozialrAumlicher Jugendarbeit, in: Ulrich
Deinet, Christian Reutlinger, Hrsg., ,Aneignungs al
Bildungskonzept der Sozialpadagogik, Wiesbaden
2004, S. 178

*a.a.0.



ratorium), oder die ,Fahigkeit zu eigen-
standigem, aktiven Handeln in der Gesell-
schaft, zur Auseinandersetzung und zur
Verstandigung" (Jugendbericht), oder
Selbstachtung, Selbstbewusstsein und
Selbstbestimmung (Scherr), dann ist un-
mittelbar plausibel, dass in gelungenen
Aneignungsprozessen Bildungschancen
zumindest aufgehoben sind.

Man stelle sich die eher schiichterne Teil-
nehmerin im Gitarrenkurs vor, die punkt-
lich kommt und ebenso wieder geht, nach
einigen Monaten aber auch einmal in den
offenen Betrieb rein schnuppert, zur einen
oder anderen Veranstaltung auftaucht, In-
teresse an der geplanten Kleinkunstbiihne
zeigt, sogar Vorschldge dazu macht, also
damit beginnt, die Rdume des Jugendhau-
ses mitzugestalten und dabei eine Fille von
sozialen Beziehungen entwickelt. Diese
Entwicklung lasst sich aus der Aneignungs-
perspektive beobachten, dokumentieren
und als Bildungsprozess interpretieren.

Grundsatzlich betont Ulrich Deinet, dass die
offene Kinder- und Jugendarbeit ,,im Ver-
gleich zur Schule ... wenig vordefinierte
Orte" bietet, die Gestaltungsmoglichkeiten
eroffnen, ja dazu auffordern. Dies ,fordert
die Selbstbildung von Kindern und Jugend-
lichen™. Durch dieses Angebot an ,Frei-
Raumen ... schafft Kinder- und Jugendar-
beit Rdume, deren Bildungsmadglichkeiten
von den Lebenswelten der Kinder und Ju-
gendlichen ausgehen. Jugendkulturelle
Vielfalt, aber auch medial orientierte Ange-
bote, kultur- und erlebnispadagogische
Projekte bieten bewusst und gezielt Rau-
me, die Erfahrungen méglich machen, die
in dieser Weise in anderen Lebensberei-
chen nur schwer zugénglich sind.™*’

Lernen: In der Bildungsdiskussion der ver-
gangenen Jahre wurde immer wieder ge-
fordert, auf den schillernden Begriff ,Bil-
dung" zu verzichten und stattdessen ein-
deutigere Begriffe wie ,,Lernen™ oder ,Kom-
petenzentwicklung" in den Mittelpunkt zu
stellen. Im Jugendbericht wird dagegen
betont, dass man bewusst auf den Begriff
»Bildung" zurlickgegriffen habe, obwohl
,Lernen® ,leichter operationalisierbar und
empirisch fassbarer" sei.*® Aus pragmati-
scher Sicht bietet sich der Begriff des ,in-

“"a.a.0., S. 187
“8vgl. oben, FuRnote 12
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formellen Lernen™ als empirischer Zugang
trotzdem an, denn Lernen bleibt ein wich-
tiger Aspekt von Bildung. Allerdings muss
dabei berlicksichtigt werden, dass es kei-
nen eindeutigen Begriff des ,Lernens" gibt,
und dass auch z.B. ,soziales Lernen™ (was
der Jugendarbeit als Aufgabe zuerkannt
wird) nicht unmittelbar empirisch zugang-
lich ist. Auch hier miussen fachlich begrin-
dete Vorstellungen darliber entwickelt wer-
den, worin sich solches Lernen, solche ,so-
zialen Kompetenzen™ ausdriicken, wie es
in unterschiedlichen Settings sozusagen
,sichtbar® wird.*®

Um diesen vierten empirischen Zugang zu
Bildungsprozessen in der offenen Kinder-
und Jugendarbeit zu verdeutlichen, bietet
sich ein Forschungsprojekt von Wiebken
Dix und Erich Sass an. Es ging dabei um
die Frage, was Jugendliche im ehrenamtli-
chen Engagement eigentlich lernen. Dass
freiwilliges Engagement von Jugendlichen
Bildungs- und Lernprozesse fordert, gilt als
unstrittig. Wiebken DUx und Erich Sass
gehen zunachst davon aus, dass sich die-
ses Lernen von dem in der Schule v.a.
dadurch unterscheidet, dass ,Lernen (als
Ubung) und Handeln (als Ernstfall) inhalt-
lich und zeitlich sehr eng miteinander ver-
knupft sind oder sogar zusammenfallen,
dass Bildungsprozesse gleichsam unter
Ernstfallbedingungen ablaufen."*® Zwei-
tens kennzeichnet die mdglichen Lernin-
halte im freiwilligen Engagement eine gro-
Bere Bandbreite an moéglichen Inhalten,
die in hoéchst unterschiedlicher Art und
Weise angeeignet werden - theoretisch,
praxisbezogen, im Wechsel, usw.. Erhoben
wurden die Daten in diesem Projekt durch
»~Offene leitfadengestiitzte, qualitativ-

“9 Auf die Diskussion der grundsétzlichen Frage, ob
der Kompetenzbegriff nicht prinzipiell ideologiever
dachtig ist (Pierre Bourdieu), wollen wir hier viete
ten. So wie er in der politischen Debatte benitad w
- Betonung von Verwertbarkeit etc. -, steht er im
Widerspruch zum unserem weiten Bildungsverstand-
nis.

0 Wiebken Diix, ,Aber so richtig fiir das Leben lernt
man eher bei der freiwilligen Arbeit". Zum Kompe-
tenzgewinn Jugendlicher im freiwilligen Engagement;
Erich Sass, ,Schule ist ja mehr als Theorie ..rniem

im freiwilligen Engagement und in der Schule aus de
Sicht freiwillig engagierter Jugendlicher, in: Thas
Rauschenbach u.a., Hrsg., Informelles Lernen im
Jugendalter, Weinheim 2006, S.205ff



dialogische Interviews mit freiwillig Enga-
gierten im Alter von 12 bis 25 Jahren...".”!

Wiebken Dix und Erich Sass arbeiten bei
der Beschreibung der Ergebnisse solcher
Lernprozesse mit dem Kompetenzbegriff
und entwickeln dazu ein Schema. Sie un-
terscheiden dabei zwischen ,personenbe-
zogenen" und ,sachbezogenen Kompeten-
zen". Personenbezogene Kompetenzen
werden wiederum unterschieden zwischen
~personalen™ und ,Sozial-Kompetenzen®.
Sachbezogene Kompetenzen werden unter-
teilt in ,kognitive, organisatorische, hand-
werklich-technische und kreativ-musisch-
sportliche Kompetenzen®. Zu den persona-
len Kompetenzen zdhlen nach DUx und
Sass z.B. ,Selbstbewusstsein®, ,Selbstbe-
stimmung", ,,Durchhaltevermégen® und
,Belastbarkeit", zu den sozialen Kompeten-
zen z.B. ,Toleranz, Empathie und Gender-
kompetenz".>? Als wesentliche Vorausset-
zungen fur solches Lernen gilt wiederum
die besondere Struktur der Kinder- und
Jugendarbeit, eben jene oben dargestellten
Strukturmaximen, z.B. Freiwilligkeit, Ler-
nen in sozialen Bezligen, die Méglichkeit
zur Ubernahme von Verantwortung und
Frei- und Gestaltungsspielrdume.

1.5. Zusammenfassung

Ausgangspunkt der aktuellen Diskussion
Uber Bildung in der Kinder- und Jugendar-
beit war 2001 die ,Streitschrift" des Bun-
desjugendkuratoriums. Dort wurde der in
der Offentlichkeit und der Politik géngige,
auf Verwertbarkeit und Qualifikation ver-
engte Bildungsbegriff kritisiert. Stattdessen
wurde ein weites, ganzheitliches, humanis-
tisches Bildungsverstandnis eingefordert.
Um dieses handhabbar zu machen, wurde
die aus der internationalen Diskussion ent-
lehnte Unterscheidung zwischen ,informel-
ler®, ,non-formeller" und formaler" Bildung
eingefuhrt. Danach haben wir die Wurzeln
des Gegensatzes zwischen dem weiten Bil-
dungsbegriff des Kuratoriums und dem auf
Qualifizierung zielendem Verstandnis mit
einer historischen Skizze zum Erziehungs-
konzept der Aufklarung und dem Bildungs-
konzept der deutschen Klassik aufzuklaren
versucht. Im Anschluss daran wurde das
Konzept des 12. Jugendberichts vorgestellt,

*13.a.0,, S. 207
%23.a.0. S. 210
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insbesondere die dort entwickelte begriffli-
che Differenzierung.

In einem zweiten Schritt haben wir uns mit
einigen jener Beitrage beschaftigt, die sich
in den vergangenen Jahren explizit auf die
offene Kinder- und Jugendarbeit bezogen
haben. Wir hatten behauptet, dass die
Forderung, Kinder- und Jugendarbeit soll
sich verstarkt in den Bildungsdiskurs ein-
bringen, dem Arbeitsfeld dauBerlich bleiben
muss, wenn nicht wenigstens drei Fragen
positiv beantwortet werden kénnen: Ers-
tens missen die allgemeinen Uberlegun-
gen zu einer Neuorientierung der Bil-
dungspolitik und Bildungspraxis, wie sie
beispielsweise im Jugendbericht entwickelt
wurden, anschlussfahig sein an die beste-
henden Theorien zur offenen Kinder- und
Jugendarbeit. Diese Frage haben wir in
Anlehnung an kritische Einwande von
Burkhard Miller und an Albert Scherrs
Konzept der ,Subjektbildung" bejaht.
Zweitens muss die offene Kinder- und Ju-
gendarbeit Uber reale, strukturelle Még-
lichkeiten verfligen, ihre Praxis als Bil-
dungspraxis auszuweisen. Dass dies zu-
trifft, haben wir im Rickgriff auf einige
grundlegende Prinzipien des Arbeitsfeldes,
auf die Strukturmaximen ,Alltagsorientie-
rung", ,Offenheit und Freiwilligkeit" sowie
»Partizipation" gezeigt. Unsere dritte For-
derung richtete sich auf das Vorhanden-
sein empirischer Zugange. Wir haben vier
solcher Perspektiven beschrieben, entlang
derer Entwicklungen von einzelnen Kindern
und Jugendlichen in unterschiedlichen
Kontexten beobachtet, dokumentiert und
fachlich begriindet als Bildungsprozesse
interpretiert werden kénnen: Lern- und
Bildungsgeschichten, Bildungsgelegenhei-
ten, das Aneignungskonzept und Lernpro-
zesse.

Prinzipiell ist die offene Kinder- und Ju-
gendarbeit so gesehen gut daflir ausges-
tattet, ihre Praxis als Bildungspraxis weiter
zu qualifizieren. Ob und in welchem Um-
fang diese Mdglichkeit realisiert wird, ist
sicher auch, aber nicht allein, von den be-
teiligten Tréagern und Padagog/innen ab-
hangig.



II. Projektergebnisse ,,Bil-
dung in der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit"

I1.1. Teilprojekt I: Bildung in der Pra-
xis der Offenen Kinder- und Jugendar-
beit

II.1.1. Allgemeines

Ziel dieses Projektbausteins war es, Bil-
dungsprozesse im Alltag der offenen Kin-
der- und Jugendarbeit empirisch zu fundie-
ren. Ausgangspunkt war dabei die These,
dass, bedingt durch die Strukturmaximen
(Freiwilligkeit, Partizipation, Néhe zur Le-
benswelt der Besucher/innen), in der offe-
nen Kinder- und Jugendarbeit besondere
Mdoglichkeiten fir informelle und non-
formelle Bildungsprozesse aufgehoben
sind. Solche Bildungsprozesse sind eine
entscheidende Voraussetzung flr gelingen-
de formelle Bildung, also fir den erfolgrei-
chen Schulbesuch der Kinder und Jugendli-
chen.

Im Projektbaustein wurden von Mitarbei-
ter/innen in Einrichtungen der offenen Kin-
der- und Jugendarbeit Gber einen Zeitraum
von elf Monaten Entwicklungen von Grup-
pen, bzw. einzelnen Kindern oder Jugendli-
chen evaluiert. Sie wurden dabei beraten
und unterstitzt von der Projektleitung.
Letztere war auch fir die Auswertung der
erhobenen Daten verantwortlich.

Bei den insgesamt elf Projektstandorten
wurde unterschieden nach ,groBen™ und
~kleinen™ Evaluationen. Finf Projekte hat-
ten groBere Gruppen, bzw. komplexere
Prozesse zum Gegenstand der Evaluation,
bei sechs ortlichen Evaluationen handelte
es sich um begrenzte Angebote wie
Workshops oder Kurse.

I1.1.2. Standorte

Folgende finf umfangreiche (,,groBBe™)
Evaluationen wurden in die Auswertung
einbezogen:

Jugendmedienzentrum Tiibingen: Im
Mittelpunkt stand ein Team ehrenamtlicher
Mitarbeiter/innen zwischen 18 und 22 Jah-
ren, die weitgehend selbsténdig das ,Ju-
gendmedienzentrum® und das ,Jugendin-
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formationscafé" in TUbingen betreiben.
Angeboten wird dort neben dem Café ein
Rechnerraum, die beide ungezwungen von
Besucher/innen (meist Hauptschi-
ler/innen) genutzt werden kénnen.
Daneben gibt es Kurse und Workshops, die
teilweise intern, teilweise aber auch fir
interessierte Jugendliche in Tubingen und
Umgebung bis hin zur Bereitschaftspolizei
angeboten werden.

SIR Pforzheim, Mobile Kinderangebo-
te: In die Evaluation einbezogen waren
Entwicklungen auf zwei regelmaBig ,be-
spielten" Platzen, einem Schulhof und ei-
nem offentlichen Spielplatz. AuBerdem
wurde ein einwdchiges Ferienangebot eva-
luiert.

Jugendarbeit Ingersheim: Die offene
Jugendarbeit Ingersheim, die in Kooperati-
on zwischen Kommune und Kirchenge-
meinde angeboten wird, produzierte ein
Musical (,,Der kleine Horrorladen™), das im
Frihjahr 2007 vor insgesamt 1800 Zu-
schauer/innen 17 Mal 6ffentlich aufgefiihrt
wurde. Etwa 80 Jugendliche beteiligten
sich hier als Blihnenbauer, Tanzerinnen,
Sanger/innen, im Marketing und beim Ca-
tering. Auffihrungsort war die ,Alte Kel-
ter", die von der Gemeinde zur Verfligung
gestellt wurde.

Jugendhaus Bastille, Reutlingen: In
dieser Einrichtung ging es darum, wie
neue Jugendliche das Haus nach einer
Umbauphase und der konzeptionellen
Neuausrichtung annehmen und besetzen.
Neben den ,Bildungsgelegenheiten™ im
alltaglichen offenen Betrieb stand hier da-
her auch die Frage im Mittelpunkt, wie sich
Jugendliche eine solche Einrichtung als
Ressource flr selbstbestimmte und selbst-
organisierte Aktivitaten aneignen.

Neben diesen umfangreicher angelegten
Projekten gab es noch sechs , kleine™ E-
valuationen, die einzelne Angebote der
offenen Kinder- und Jugendarbeit zum
Gegenstand haben. Hier ging es um Parti-
zipation, soziales Lernen, Jungenarbeit,
den Aufbau einer ,Firma", kulturelle Aktivi-
téaten und um den Kompetenzerwerb bei
Jugendlichen aus Spataussiedlerfamilien.

Jufo Moglingen: Evaluiert wurden die
Entwicklungen bei einer Gruppe jlingerer
Jugendlicher im Rahmen eines neu initiier-



ten Partizipationsprojektes. Die Madchen
und Jungen wurden beteiligt an der Pla-
nung, Organisation und Durchfihrung von
Veranstaltungen und Angeboten im Kinder-
und Jugendhaus. Es handelte sich dabei
sowohl um Angebote, die sich an deren
eigenen Interessen orientieren, als auch
um Angebote fir ,Andere", beispielsweise
Kinderfeste.

Jugend Aktiv e.V. Biberach: Evaluiert
wurden Entwicklungen bei Kindern, die sich
an einem theaterpadagogischen Projekt
beteiligten.

Kulturfenster Heidelberg: Evaluiert wur-
den mehrere Kursangebote fir Kinder im
Grundschulalter. Da die Kurse mehrfach
angeboten wurden, ergaben sich hier fir
die Evaluation besondere Vergleichsmég-
lichkeiten (Paneluntersuchung, Triangulati-
on).

Stadtjugendring Reutlingen: Im Mittel-
punkt stand eine Jungengruppe, die sich
mit Medienarbeit beschaftigt (Gestaltung
einer Homepage, Besprechungen und Be-
wertungen von PC-Spielen ...).

Jugendzentrum Hammerschlag,
Schorndorf: Das Jugendzentrum wird
Uberwiegend von Jugendlichen aus Spat-
aussiedlerfamilien besucht. Einzelnen Cli-
guen stehen im Haus eigene Raume zur
Verfligung. Evaluiert wurde die Entwicklung
von zwei dieser Gruppen. Dabei wurde da-
von ausgegangen, dass sich im Rahmen
von Freizeiten (Segel- und Skifreizeit) die
Entwicklungsprozesse verdichten. Ahnliches
gilt fir die in Schorndorf regelmaBig ange-
botenen Turniere, an denen auch Besu-
cher/innen einer anderen Einrichtung, aber
auch tirkische Jugendliche teilnehmen, die
ihren Jugendraum in der unmittelbar be-
nachbarten Moschee haben.

Musikwerkstatt Tiibingen: Beobachtet
wurden hier die Entwicklungen der Mitglie-
der zweier Bands. Dabei ging es nicht allein
um den Erwerb von technisch-
musikalischen Kompetenzen (Instrument
lernen), sondern auch um die Auseinander-
setzung innerhalb der Gruppen um einen
gemeinsamen ,Stil". Die Bands werden
professionell begleitet mit dem Ziel der
Verselbstandigung.
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I1.1.3. Methoden

Der Methodenkanon ist insgesamt sehr
umfangreich. Zunachst wurde bei allen
Projekten der Hintergrund erhoben, also
personelle, raumliche und finanzielle Aus-
stattung, Angebote, Besucher und Ziel-
gruppen, Schwerpunkte und Problemlagen.
Gemeinsam erfolgte dann die Spezifizie-
rung des Projektes. Auf dieser Basis wur-
den die Zielsetzungen erarbeitet. Bei den
Erhebungen sollten theoretische Bezlige
beachtet werden, die die Perspektiven
»,Biographie®, ,Lernen", ,Aneignung" und
»,Bildungsgelegenheiten™ zum Inhalt ha-
ben. Danach wurden die einzelnen Schritte
der jeweiligen Evaluation festgelegt und
ein Zeitplan erstellt. Die empirischen Me-
thoden richteten sich nach der Zielsetzung
und der Klientel (Kinder oder Jugendliche,
Deutsche oder Migrant/innnen, Gruppen
oder Einzelpersonen, Kursangebote oder
offener Bereich etc.). Sie umfassen:

e Portrats einzelner Jugendlicher

e Gruppenportrats

 Interviews

+ Feldtagebuch

+ Teilnehmende Beobachtungen und

« Erhebungsbdgen fir spezifische Frage-
stellungen

Herangezogen wurden auch Teilnehmerlis-
ten und Protokolle. Besonderer Wert wurde
auf die Geschlechtszugehdrigkeit und die
Ethnien gelegt, unerldsslich waren aber
auch Selbstreflexion und Reflexion im
Team und mit der Projektleitung. So konn-
te zeitnah auf veranderte Bedingungen,
eventuelle Schwierigkeiten und neue Ent-
wicklungen reagiert werden.

Im Januar 2007 wurde eine Zwischenaus-
wertung erstellt, auf deren Basis einzelne
Fragestellungen und Methoden der Daten-
erhebung den Entwicklungen angepasst
wurden. Die von den &rtlichen Honorar-
kraften erhobenen Daten wurden von der
Projektleitung laufend gesichtet, um den
kontinuierlichen Beratungsprozess zu ge-
wahrleisten. Ab Mai 2007 wurden etwa 30
qualitative Interviews mit beteiligten Ju-
gendlichen, Erwachsenen und den beteilig-
ten Sozialpadagog/innen geflihrt.



I1.1.4. Ergebnisbeispiele in Bezug zu
den empirischen Zugangen der Offe-
nen Kinder- und Jugendarbeit

Die aufbereiteten Daten wurden im Hinblick
auf Bildungsprozesse ausgewertet, d.h.
interpretiert.

Leitlinien diese Interpretation bildeten die
sich aus der Theoriediskussion ergebenden
vier empirischen Zugénge: Bildungsge-
schichte/Biografie, Bildungsgelegenheiten,
Aneignung und Lernen. Je nach ,Verwen-
dungszweck" der Interpretationen stehen
eher entweder personenbezogene (z.B.
Biografie) oder einrichtungsbezogene (Bil-
dungsgelegenheiten) Interpretationen im
Vordergrund. An vielen Standorten kdnnen
mehrere dieser Zugange beschrieben wer-
den.

Im Folgenden greifen wir beispielhaft zwei
Standorte heraus, um die Bildungsprozesse
zu explizieren, erganzt durch weitere kleine
Ausschnitte aus anderen Standorten.

I1.1.4.1. Beispiel 1: Das Jugendme-
dienzentrum Tiibingen

Das Jugendmedienzentrum (JMZ) ist eine
Einrichtung, die heute Uber Hauptamtliche
verfigt, urspringlich aber von Jugendli-
chen gegrindet wurde. Bis heute wird der
alltagliche Betrieb von einer Gruppe ehren-
amtlicher Mitarbeiter/innen getragen. Es
gibt Ehrenamtliche, die von Anfang an da-
bei waren, und solche, die erst vor ein oder
zwei Jahren dazugestoBen sind. Wir sind
hier der Frage nachgegangen, ob dieses
Engagement als ,Bildungsprozess® be-
schrieben werden kann, und ob es gelingt,
diese Prozesse so dicht und so detailliert zu
erfassen, dass man dies auch nach auBen
Uberzeugend darstellen kann. Es ging also
nicht um die Besucherinnen und Besucher.

a) Lernen

Bildung ist zwar weit mehr als Lernen oder
- neudeutsch - Aneignung von Kompeten-
zen, aber Lernen oder Kompetenzaneig-
nung bleibt natirlich ein zentraler Aspekt
von Bildungsprozessen. Aus dem vorlie-
genden Material geht eindeutig hervor,
dass die Ehrenamtlichen sich im Rahmen
ihres Engagements die unterschiedlichsten
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Kompetenzen aneignen und diese - das ist
wichtig — auch Uben. Das wird z.B. deutlich

+ bei der Organisation des alltadglichen
Betriebs. Je zwei der Ehrenamtlichen
machen zusammen ,Schicht® und ge-
wahrleisten so die Offnungszeiten, sor-
gen flr einen reibungsarmen Ablauf
und betreuen die Besucher/-innen. Wer
dies Uber Jahre hinweg macht - kom-
men, Rdume herrichten, Streit zwi-
schen Jugendlichen schlichten, Fragen
beantworten, abschlieBen - ,zuverlas-
sig", wie die Hauptamtlichen bestati-
gen, muss dazu Verantwortungsbe-
wusstsein, Konfliktfahigkeit, Zuverlas-
sigkeit, Durchhaltevermdégen entwi-
ckeln, um nur einige der berihmten
»~Schlisselqualifikationen™ zu nennen.

» Lernprozesse laufen auch ab bei der
Beteiligung der Ehrenamtlichen an der
Organisation und Durchfihrung von
Angeboten wie Workshops oder Kursen
- intern, flr die Besucherschaft, als
Dienstleister flur Jugendgruppen aus
dem Landkreis oder flir weitere Grup-
pen, etwa die Bereitschaftspolizei. So
etwas schittelt man nicht aus dem Ar-
mel. Die zunehmende Sicherheit und
Kompetenz bei ihrem Engagement be-
schreiben auch die Ehrenamtlichen
selbst als Lernprozess. Bestdtigt wird
dies durch die Hauptamtlichen.

» Eine nicht alltégliche Lernsituation war
im Erhebungszeitraum durch die Betei-
ligung am Einstellungsverfahren fir die
Besetzung einer der Planstellen gege-
ben. Die Ehrenamtlichen entwickelten
selbstandig ein Anforderungsprofil und
fihrten - bestatigt durch mehrere der
Bewerberinnen und Bewerber - kompe-
tent die Gesprache. Die Beobachtungs-
protokolle zeigen, dass sie danach sehr
sorgfaltig und entlang der vorab entwi-
ckelten Kriterien Uber die einzelnen
Bewerber/innen diskutiert haben.

« Ein weites Lernfeld ist der Umgang mit
den Jungen und Madchen, die als Besu-
cher/innen in die Einrichtung kommen.
Zu diesen ist eine fast ideale ,Diffe-
renz" gegeben, deren Bewaltigung je-
doch oft schwierig ist. Fir die Ehren-
amtlichen - zum Zeitpunkt der Erhe-
bungen ausschlieBlich Schiler/innen
eines Gymnasiums und Studierende -
bieten die oft eigenwilligen, ,fremden®
Verhaltensweisen vieler Besucher/-
innen (meist Hauptschiler/-innen) -



haufig Anlasse, einzugreifen, zu vermit-
teln, aber auch zu disziplinieren; jeden-
falls immer etwas zu lernen.

b) biografische Entwicklung

Man kann das Material auch aus einer zwei-
ten Perspektive interpretieren, aus der
,biografischen". Die Frage ware, ob Ent-
wicklungen bei einzelnen Ehrenamtlichen,
bezogen auf langere Zeitrdume, als Bil-
dungsprozess interpretiert werden kénnen.
Dazu gibt es in der Theoriediskussion eini-
ge Kriterien, die wir an einem konkreten
Beispiel erlautern mdéchten.

Stellen Sie sich einen Jugendlichen vor, der
sich - das ist schon einige Jahre her - im
~Epple-Haus", einem der groBten Jugend-
hdauser Tldbingens, im Vorstand des Trager-
vereins zu engagieren beginnt. Dort sind
einige formale Dinge zu regeln, z.B. bei
den Finanzen und in Sachen Vereinsregis-
ter, Dinge, die ihm voéllig unbekannt waren,
ein Buch mit sieben Siegeln. Natirlich - so
der Ehrenamtliche - habe es ,Leute gege-
ben, die uns unterstiitzt haben". Nebenher
beteiligt er sich an der Grindung des JMZ,
weil er (Zitat) ,halt so viele Computerspiele
gespielt hat mit seinen Kumpels®. Gemein-
sam wurde ein Plenum organisiert, Rechner
aufgestellt und eingerichtet und - wenn
auch zunachst unregelmaBig - die Tur flr
andere Jugendliche aufgeschlossen. Die
Idee war, Jugendlichen den Zugang zu
Computern und zum Internet zu ermdgli-
chen, deren Eltern hier aus finanziellen
oder anderen Griinden passen (mdussen).
Allein im ,Surfen" sollte sich das nicht er-
schopfen, man wollte die Besucher auch
qualifizieren, Kurse und Workshops anbie-
ten. Daran hat man jahrelang festgehalten,
wobei sich der Betrieb durch die Unterstit-
zung von Hauptamtlichen inzwischen ver-
stetigt hatte. Allerdings musste unser Eh-
renamtlicher und seine Freunde feststellen,
dass die Besucher/-innen ganz eigene Inte-
ressen mitbrachten, weniger an Qualifizie-
rung oder an einer (aus der Sicht der Eh-
renamtlichen) ,vernlnftigen Nutzung des
Angebots" interessiert waren, sondern
chatten und zwischendurch auch Blédsinn
machen wollten. Trotzdem halten die Eh-
renamtlichen an ihrer Idee fest und suchen
immer wieder nach Méglichkeiten (z.B. Pro-
jekte), einen besseren Zugang zu ihren
Besucherinnen und Besuchern zu bekom-
men. Unser Ehrenamtlicher entwickelt sich
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zum Crack in Sachen Kurse, zwei davon
gibt er — eine Dienstleistung des JMZ - bei
der Bereitschaftspolizei. Nach Einschat-
zung der Hauptamtlichen macht er das
~wirklich klasse". Langsam wachst unser
Ehrenamtlicher aber auch aus dem alltagli-
chen Betrieb etwas heraus, er macht keine
»Schichten®™ mehr. Von den jingeren, in-
zwischen neu hinzugekommenen Ehren-
amtlichen wird er aber geschatzt. Seine
Meinung gilt etwas im Plenum, er kann -
so die Hauptamtlichen - gut vermitteln,
ausgleichen, Kompromisse in strittigen
Fragen anregen.

Legt man die oben erwdhnten Kriterien an,
so ist hier unschwer ein Bildungsprozess
zu erkennen. Der Ehrenamtliche

» zeigt Uber Jahre hinweg Interesse am
Mz,

» bleibt dabei ausdauernd,

e gibt nicht auf, wenn es schwierig wird
(z.B. im Verhéltnis zu den Besuchern),

+ erzahlt lebhaft Uber seine Erlebnisse,
erlebt sich offensichtlich als Personen,
die etwas zu sagen hat,

e und Udbernimmt Verantwortung,
Entscheidungen,

« und lernt nicht zuletzt, wie Kurse auf-
gebaut, gestaltet, durchgefiihrt, aus-
gewertet und weiterentwickelt werden
kénnen.

trifft

Wo sich solche Handlungsweisen mit einer
gewissen (Aus-) Dauer zeigen, kann nach
diesem theoretischen Ansatz - dem bio-
grafischen - zu Recht von einem Bildungs-
prozess gesprochen werden.

c) Aneignung

Eine dritte Auswertungsperspektive ergibt
sich aus einem theoretischen Konzept, das
wir ,Aneignungskonzept® nennen (vgl.
Kap. 1.4.3.). Dessen Grundannahme ist,
dass sich Menschen nicht allein durch er-
zieherische Bemihungen von Erwachsenen
entwickeln, sondern  durch die eigene
Auseinandersetzung mit der ihnen gege-
benen materiellen, sozialen und kulturellen
Umwelt. Gelungene Aneignungsprozesse
sind gleichbedeutend mit gelungenen Bil-
dungsprozessen.

Was sind nun aber gelingende Aneig-
nungsprozesse? Kriterien dafir sind z.B.



+ die (kreative) Gestaltung von Raumen,

« die Erweiterung von Handlungsraumen,

+ die Veranderung vorgegebener Situati-
onen und Arrangements

« und die Erprobung des erweiterten Ver-
haltensrepertoires und neuer Fahigkei-
ten in neuen Situationen.

Was im JMZ auffallt, ist, dass hier sehr gu-
te Voraussetzungen flr solche Aneignungs-
prozesse gegeben sind:

« Das Team der Ehrenamtlichen ist sehr
offen fir neue Mitglieder.

+ Das Verhéltnis zwischen Frauen und
Mdnnern ist sehr ,ausgeglichen™ (nicht
nur zahlenmagig).

« Es gibt kaum eine Beschrankung der
zugelassenen Interessen.

« Das Verhaltnis zu den Hauptamtlichen
ist entspannt und produktiv. Die Ehren-
amtlichen lassen sich unterstitzen, oh-
ne sich ,gehen zu lassen", sie bleiben
trotzdem selbst aktiv.

+ Das Haus bietet die Mdglichkeit zur Er-
weiterung der Handlungsraume.

Die Ehrenamtlichen nutzen diese Mdglich-
keiten in vielfaltiger Weise. Vieles wurde
bereits angedeutet.

+ Einzelne Ehrenamtliche finden den Weg
in die Gremien des Tragervereins oder
arbeiten im Jugendzentrum mit.

» Sie beteiligen sich aktiv an der Gestal-
tung der Raume, was sowohl die Aus-
stattung betrifft, als auch die Angebote.

 Es ist kein Muss, sich ausschlieBlich mit
dem Computer zu beschéftigen; man-
che Ehrenamtliche interessieren sich
sehr viel mehr fir den Kontakt zu den
Haupt- oder Sonderschiler/innen im
Rahmen von Projekten

» Fir die alten Hasen ist es kein Problem,
wenn eine neu hinzugekommene Eh-
renamtliche eine tragende Rolle im Ple-
num flr sich beansprucht; wenn sie
diese Rolle ausflllen kann, wird ihr dies
zugestanden.

I1.1.4.2. Beispiel 2: Die Musikwerkstatt

Die Musikwerkstatt Tubingen bietet auBer-
schulische, jugendkulturelle Bildungsarbeit
fur alle Jugendlichen. Vorrangig geférdert
werden Madchen und Jungen, die ,Uber nur
wenig soziale und kulturelle oder 6konomi-
sche Ressourcen verfuigen™ (Konzeption).

Im Rahmen des Projektes wurden zwei
Madchen-Bands (Alter: zwolf bis 17 Jahre)
evaluiert, die jeweils von zwei Anleiter/-
innen betreut wurden. Besonders hervor-
zuheben ist, dass eine dieser Bands sich
sowohl aus Schilerinnen der Férderschule
als auch aus Gymnasiastinnen zusammen-
setzte. Auffallend ist weiterhin

e dass die Madchen zum Teil noch nie ein
Instrument gespielt hatten oder

e auf ein vdllig neues Instrument um-
stiegen;

e zum Teil keine Noten lesen kénnen und

 meist keine Vorerfahrung als Band-
Mitglied hatten.

Das Erlernen eines Instruments ist aber
nur ein Aspekt des Bildungsprozesses. Ju-
gendliche erfahren hier, dass sich kontinu-
ierliches Engagement lohnt. Erst diese
Kontinuitat ermdglicht den Bildungspro-
zess, der durch die Eingebundenheit in
eine Gruppe immer auch eng verschrankt
ist mit sozialem Lernen.

a) ,Lernen"

Natdrlich ist ,Lernen™ bei der Musikwerk-
statt ein zentraler Aspekt. Ziel war, den
M&dchen beim Erlernen eines Instruments
zu helfen, sowie ihnen zu ermdglichen,
eigene musikalische Vorstellungen zu ent-
wickeln, auch jenseits von Klischees und
Konsum. Als Indikatoren galten die Ver-
besserung von Rhythmik (Zusammen-
spiel), Metrik, Melodie und Hdren bis hin
zu eigenstandigen Kompositionen. Beson-
ders bei jenen, die wahrend der Evaluation
bei der Stange blieben, manifestierte sich
messbares ,Lernen" (altersgemaB gab es
eine recht hohe Fluktuation).

Entscheidend ist fir die Madchen der Un-
terschied zum Musikunterricht in der Schu-
le:

»,Dass wir sie (die Anleiter) nicht Herr oder
Frau nennen miussen (Gelachter). Nein, sie
sind einfach viel lockerer und viel netter,
und unsere Musiklehrer, da geht es nur um
Leistung, Leistung. Und bei denen geht es
eben auch um Spal3, dass wir zusammen
SpalB haben und etwas erreichen, natir-
lich. Aber in der Schule geht es eben dar-
um, gute Noten zu schreiben. Und hier
geht es eben darum, ja, eher mit Spal3
zusammen und dann kdénnen wir vielleicht
mal einen Auftritt machen.”



Alle Madchen machten groBe Fortschritte,
eine Band komponierte eigene Lieder mit
eigenen Texten.

»~Wir sind auch vom Kénnen her besser ge-
worden, auf jeden Fall. ... Am Anfang ist es
auch voll schwer, in einer Band zu spielen.
Also, ich war's nur gewdhnt, alleine zu
spielen..... Man muss sich nun nach ande-
ren Leuten richten, kann nicht so schnell
spielen, wie man will, oder Pause machen
oder so. Ist schon schwer, aber jetzt
klappt's eigentlich ganz gut.™ (Jugendliche,
Interview)

b) ,.Biographie"

Die Madchen sollten in der Band Selbstver-
trauen und Selbstbewusstsein entwickeln.
Indikatoren dafir waren die Prasentation
der eigenen Persodnlichkeit und Meinungs-
auBerungen. Orientierung und Selbstorga-
nisation wurden ebenfalls angestrebt, ab-
zulesen an einer zunehmenden Eigeninitia-
tive wie z.B. der Organisation eines Auf-
tritts, Terminfindung, etc. AuBerdem wurde
eine Entwicklung der Gruppe bezlglich
Verantwortungsbewusstsein, Durchhalte-
vermébgen, Zuverlassigkeit und Frustrati-
onstoleranz zum Ziel gesetzt. In der kon-
kreten Ubersetzung heiBt das: Die Mitglie-
der nehmen regelmaBig an den Proben teil,
Uben die Stlicke zuhause, flihlen sich ver-
antwortlich fir das Gelingen der Sticke in
der Gruppe und den Zusammenhalt. Eine
groBe Rolle spielt bei dieser Perspektive
naturlich auch die Chance, Musik als Még-
lichkeit des eigenen Ausdrucks, der Expres-
sivitat, zu erfahren und auch experimen-
tierfreudig umzusetzen, d.h. eigene Stlicke
zu komponieren, Stlicke abzuandern und
an die Band anzupassen. Und schlieBlich
gehort auch das Finden der eigenen Identi-
tat mit in diesen Bereich.

Flr biographische Entwicklungen gibt es
zahlreiche Belege. Besonders nach dem
Ausstieg von zwei Madchen ist ein bemer-
kenswerter Wandel der Gruppe wie auch
einzelner Bandmitglieder zu verzeichnen:

Sie halten die Freundschaft zu den ausge-
stiegenen Madchen, obwohl das die Band in
eine schwierige Situation gebracht hatte
(geplanter Auftritt musste abgesagt wer-
den, neue Mitglieder mussten gesucht wer-
den)

Die Madchen bemiuhten sich aktiv, neue
Bandmitglieder zu finden (hier fallt beson-
ders auf, dass ein Madchen, die zwei San-
gerinnen rekrutiert, in der ,Wir-Form" er-
zahlt: ,Ja, und dann haben wir uns erst
mal verschiedene Sangerinnen organisiert,
die dann alle nicht singen wollten. Und
dann haben wir die A. gefunden, und die
macht jetzt mit.")

Die Teilnahme an den Proben verbessert
sich standig, wie die Anleiter erlautern:
~Damals war's ja wirklich ... unser gréBter
Kritikpunkt war, dass sie nie Bescheid ge-
sagt haben, wenn sie keine Zeit haben.
Jetzt lauft es so, dass sie eine Woche vor-
her "'ne SMS schreiben oder anrufen, dass
sie da nicht kénnen, oder bei der Probe
sagen: An dem oder dem Tag habe ich
keine Zeit." (Interview Anleiter)

Besonders ein Madchen nutzt die Musik als
Medium, eigene Probleme und Erfahrungen
Zu verarbeiten:

»,Und in dem anderen Lied geht es um El-
tern, also ich habe das geschrieben, weil
meine Eltern mich mein Leben lang ange-
logen haben und eben immer Scheile ge-
labert haben. Nee, also, dass die eben
mein Leben praktisch voll kaputt gemacht
haben dadurch, dass die mich immer an-
gelogen haben. Und jetzt, wo ich das alles
eher mitkriege, dass das eben voll
schlimm fir mich ist. Das war wirklich so."

c) Aneignung

Unter ,Aneignung" ist hier das Sich-zu-
eigen-machen des Angebots gemeint. Die
Madchen sollen sich in den Raumlichkeiten
der Musikwerkstatt wohl flhlen, sich aktiv
am Bandleben beteiligen. Indikatoren flr
das Gelingen sind auch hier die aktive
Teilnahme, Eigeninitiative, aber auch Inte-
resse und Spal3 an der Sache.

Festmachen ldsst sich diese Perspektive
unter anderem am Verhaltnis zu den Anlei-
tern, am Interesse der Band, ihre Songs
aufzunehmen (,Da sind sie ganz wild
drauf, das Zeug mitzunehmen, zu Hause
anzuhoren, Freunden zu zeigen") und am
Bestreben, Auftritte zu haben (,Der Auf-
tritt ist etwas, worauf wir hinarbeiten kén-
nen. Wenn wir jetzt einfach sagen: Ja, wir
stehen jetzt noch ein paar Jahre im Keller
rum, oder im Proberaum zum Musik ma-



chen, dann waren wir wahrscheinlich nicht
so motiviert.")

d) Bildungsgelegenheiten

Die Musikwerkstatt bietet mit ihrem Ange-
bot aber auch zahlreiche weitere Mdglich-
keiten fur Jugendliche, Bildungsgelegenhei-
ten wahrzunehmen. Stichworte sind hier
Partizipation, demokratisches Denken, die
Fahigkeit, Ziele wie auch Konflikte auszu-
handeln und zu klaren, sowie den Anforde-
rungen an Kontinuitat zu entsprechen. Ab-
lesen lasst sich dies an diversen Faktoren:
Die Madchen zeigen ein bestandiges, wo-
madglich wachsendes Interesse am Ange-
bot; sie bringen ihre eigenen Vorstellungen
ein und gestalten die Proben aktiv mit; sie
sind fahig zu demokratischem Handeln,
kénnen mit Konflikten umgehen und kom-
men regelmagig.

+~Wenn man jetzt solche Liedervorschlage
hat und die Anderen sagen nein, das ist
nicht so gut. Dann muss man auch verste-
hen, dass die Anderen es nicht machen
wollen. Man muss halt irgendwie zuriick-
stecken kdénnen, dass man sich gut ver-
steht und nicht soviel streitet.™ (Jugendli-
che, Interview)

,Die T. und die A., die hatten eigentlich
einen ziemlich anderen Musikgeschmack.
Also die T. hatte einen anderen Musikge-
schmack und die A. hat sich von Anfang an
an die T. gehalten. Und es war dann ein
bisschen schwierig, weil, wir drei hatten
einen ziemlich @hnlichen Musikgeschmack
und haben dann halt immer gesagt, wir
wirden gerne das spielen. Und die T. hat
immer was anderes spielen wollen. Und
dadurch die A. halt auch. Deshalb war es
immer schwierig, auch wegen dem Band-
namen und so. Das war auch ein bisschen
schwierig. Man kann halt auch nicht sagen:
Wir nehmen jetzt das, was wir drei hatten,
weil das die Mehrheit ist! Weil zwei den
Namen dann doof finden oder das Lied
nicht spielen wollen. Das ist halt auch ir-
gendwie bléd.™ (Jugendliche, Interview)

I1.1.4.3. Weitere Beispiele

Die Reihe lieBe sich noch lange fortsetzen.
Die folgenden kurzen Beispiele machen die
jeweilige Perspektive als Schlaglicht noch
mal besonders anschaulich:
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Biographie: Malkurs, Kulturfenster
Heidelberg

F. ist ein kleiner Junge, der die zweite
Klasse besucht. Er kam im letzten Jahr
zum ersten Mal zum Malkurs, weil er groBe
Schwierigkeiten mit seiner Kunstlehrerin
hatte (die zu allem Ungllck auch noch die
Klassenlehrerin war), die ihn als frech und
vorlaut bezeichnete und ihm unverblimt
mitteilte, er kénne nicht malen. Auch im
Kurs war F. ,ein wahnsinnig unruhiges
Kind, es gab so Vermutungen in Richtung
Hyperaktivitat". Er nahm ,so viel Raum
ein, dass es fur die anderen schwierig war,
da noch ihren Platz zu finden™ und musste
deshalb ofters ,gebremst™ werden. Die
Mitarbeiterin (mit einer Ausbildung als Mal-
therapeutin) brachte F. allméahlich bei,
dass er fur die Lehrerin in der Schule an-
ders malen misse, im Kurs aber eigene
Moglichkeiten habe, sich auszudriicken. F.
schrieb und malte mit der rechten Hand,
bis sich endlich herausstellte, dass er
Linkshénder war. Nach dieser Entdeckung
war F. nicht mehr zu halten:

»,Der hat sehr vorsichtig angefangen, eben
mit der Idee, er kann nicht malen. Und
zum Schluss - seine Bilder wurden immer
groBer. Ich habe ihm dann angeboten,
dass wir da noch ein Papier drankleben
kdénnen. Das war irre, der Kerl hat so gro-
Be Bilder gemalt. Wir haben dann acht
DIN-A4-Blatter aneinander geklebt, damit
er sich ausbreiten kann."

Nach diesem Kurs ging F. in die Schule zu
seiner Lehrerin und erklarte ihr: ,Ich kann
malen! Ich male anders, aber ich kann
malen!™ Der nachste Kurs kam mangels
Teilnehmern nicht zustande, worauf F.
begann, in seiner Schule Werbung zu ma-
chen. Er schrieb die Daten aus dem Pro-
grammbheft ab und machte Flugblatter.
Tatsachlich kam ein neuer Kurs zustande.
F. hatte inzwischen eine andere Klassen-
lehrerin: ,Da hat sich ganz viel gel6st. Und
so ist er in diesen Kurs relativ entspannt
gekommen und war sehr zurlickhaltend. ...
Ich habe also in diesem Kurs einen kom-
plett anderen F. erlebt."



Aneignung: Aussiedlerjugendliche im
Schorndorfer Jugendhaus ,,Hammer-
schlag™

Sehr haufig bewegen sich Aussiedlerju-
gendliche in ihren Cliquen zumindest in den
ersten Jahren nach ihrer Ankunft in der
Bundesrepublik innerhalb eines eindeutig
begrenzten ,Reviers", das wir in unserem
Schorndorfer Projekt als ,,Dreieck zwischen
Jugendzentrum, Bahnhof und Stadtpark®
beschrieben haben. Von den Eltern kom-
men kaum Impulse zur Ausweitung dieses
Aktionsradius, zur Aneignung neuer, sozia-
ler Rdume, wohl aber durch die Angebote
des Jugendzentrums. Dort finden die Ju-
gendlichen in ihren Cliquen einerseits ge-
schitzte Raume, andererseits im offenen
Betrieb und bei Veranstaltungen mit ein-
heimischen Jugendlichen, durch die nahe
liegende Moschee nicht zuletzt mit solchen
tarkischer Herkunft, erste Méglichkeiten
der Auseinandersetzung mit Gleichaltrigen
mit anderem sozialen und kulturellem Hin-
tergrund. Bei Ausfligen und Freizeiten ha-
ben die Aussiedlerjugendlichen die Mdg-
lichkeit, ihren Aktionsradius zusatzlich zu
erweitern. Die Entwicklungen zeigen, wie
sie in diesen Zusammenhangen zuneh-
mend selbstéandig agieren, beispielsweise
selbstorganisiert Wochenenden an jenen
Orten verbringen, die sie zuvor mit den
Mitarbeiter/innen des Jugendzentrums be-
sucht haben. Die erhobenen Daten zeigen
eindeutig diesen Prozess der Verselbstan-
digung und der Aneignung neuer jugend-
kultureller Raume. Sie zeigen aber auch,
wie sehr die Jugendlichen Uber langere
Zeitraume hinweg dabei auf ihre ,Basis"
angewiesen bleiben, auf den geschitzten
,~Raum", den sie innerhalb des Jugendzent-
rums und in ihrer Beziehung zu den Mitar-
beiter/innen finden.

Bildungsgelegenheiten: ,,Bastille™,
Reutlingen

Im Jugendhaus ,Bastille™ in Reutlingen
wurde der Offene Betrieb beobachtet. Von
besonderem Interesse war der ,Wissens-
transfer™ unter Jugendlichen: Woriiber un-
terhalten sie sich, welche ,Bildungsgele-
genheiten" ergeben sich bei diesen Gespra-
chen? Einige Beispiele:

»Ein Jugendlicher am Rauchertisch meinte,
dass Nasenhaare doch was voéllig Unnitzes
und Stoérendes seien (man muss sie ja auch
klrzen). Ein anderer Jugendlicher fragte
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daraufhin, ob er schon mal in einer Fabrik
gearbeitet habe, wo viel Staub liegt und es
dreckig ist, und ob er sich danach mal die
Nase geputzt habe. Denn die Nasenhaare
wirden ja den ganzen Staub und Dreck
herausfiltern, damit es nicht in die Lungen
geht. Der Jugendliche, der sich zuvor tber
die Nasenhaare geargert hatte, stimmte
dem anderen Jugendlichen, der ihm die
Funktion derselben erklarte, zu."

~Zwei Jugendliche am Rauchertisch unter-
halten sich Gber diverse Musikrichtungen
und u.a. Uber die Entstehung des Hip Hop.
Alterer Jugendlicher erklart jingerem Ju-
gendlichen, wie es zum Phdanomen des
Scratchens beim DJ-ing kam."

»Ein Jugendlicher fragte, wie der Satz
,Wenn ich die Wahrheit sagen sollte, miss-
te ich ligen' zu verstehen sei. Eine Mitar-
beiterin nannte ihm ihre Version und mun-
terte ihn auf, doch auch andere Jugendlich
dazu zu fragen. Jugendlicher traute sich
aber nicht zu fragen, was Mitarbeiterin
Ubernahm. Aufgrund dieser Frage entwi-
ckelte sich ein interessantes Gesprach
uber Gott u.a."

»,Die Zeitung ,Stern' liegt auf dem Raucher-
tisch aus und zwei Jugendliche schauen
sich diese an; in dem Bericht geht es dar-
um, welche Parteien in welchem Landkreis
gewahlt wurden und in welchen Landkrei-
sen die meisten Nichtwahler zu finden
sind. Jugendliche unterhielten sich dazu
leise dartiber und betrachteten insbeson-
dere den Landkreis Tibingen."



I1.2. Bildungspartnerschaften -Modelle
der Zusammenarbeit von Offener Kin-
der- und Jugendarbeit mit Schulen

I1.2.1. Konzeption des Projekt Bil-
dungspartnerschaften

Das Projekt , Bildungspartnerschaften® ist
Teil des Gesamtprojekts ,Bildung in der
offenen Kinder- und Jugendarbeit®, das als
landesweites Modellprojekt vom Paritati-
schen Jugendwerk Baden-Wirttemberg und
der AGJF Baden-Wirttemberg durchgefihrt
wurde.

Das Projekt , Bildungspartnerschaften™ um-
fasst zwei Schwerpunkte:

1. Erhebung und Typisierung von beste-
henden Kooperationsformen von Schu-
len und offener Kinder- und Jugendar-
beit in ausgewahlten Regionen des Lan-
des,

2. Beratung und wissenschaftliche Beglei-
tung von Modellprojekten zur Entwick-
lung von ,Bildungspartnerschaften™ im
Schuljahr 2006/2007.

Ein Schwerpunkt von Bildungspartnerschaf-
ten war die Erhebung vorhandener Koope-
rationen von Schulen und Offener Kinder-
und Jugendarbeit in einem exemplarisch
auszuwahlenden Landkreis in Baden-
Wiirttemberg.

Im Frihjahr 2006 wurden mit Einverstand-
nis der Schulbehérden an alle 6ffentlichen
Schulen des Landkreises Reutlingen (insge-
samt 106) Fragebdgen versandt. Der Land-
kreis Reutlingen verfligt sowohl tiber (groB-
) stadtische Verhaltnisse in der schulischen
und auBerschulischen Kinder- und Jugend-
arbeit, wie auch einen ausgepragt landli-
chen Bereich und ist damit bestens flr eine
exemplarische quantitative Befragung ge-
eignet. Ziel der quantitativen Befragung
war, Aufschluss Gber Art, Umfang und Or-
ganisation von Bildungskooperationen im
Landkreis von Seiten und aus Sicht der
Schulen zu erhalten. Ein weiteres Ziel der
Erhebung war, einen Uberblick {iber die
unterschiedlichen Formen von Kooperatio-
nen zwischen Kinder- und Jugendarbeit und
Schulen zusammenzustellen.

Nach der quantitativen Befragung wurde in
einem zweiten, wesentlich tiefergehenden

und umfassenderen Projektschwerpunkt die
Qualitat einzelner Kooperationen naher und
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langerfristig betrachtet. Als Kern der quali-
tativen Praxisprojektentwicklung wurden
externe Fachpersonen zur Beratung und
wissenschaftlichen Begleitung von Modell-
projekten zur Entwicklung von ,Bildungs-
partnerschaften™ im Schuljahr 2006/2007
den jeweiligen Projekten zugeteilt. Der
Zugang wurde hier Gber Institutionen der
Kinder- und Jugendarbeit gewahlt.
Zunachst wurden landesweit Institutionen
aus der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
aufgefordert, sich mit geplanten oder be-
reits angelaufenen Kooperationsprojekten
bei Bildungspartnerschaften zu bewerben
und zu beteiligen. Dabei war denkbar,
dass die Bewerber/innen bereits in eine
Kooperation eingebunden sind und es im
Projekt um eine konzeptionelle Weiterent-
wicklung oder eine Evaluierung der ,Bil-
dungspartnerschaft" geht. Ebenso war
auch denkbar, dass mit den Berater/innen
eine Projektidee konzeptionell bis zur Um-
setzungsreife weiterentwickelt wurde.
Wichtig war in beiden Fallen, dass die ko-
operierenden Schulen bereit sind, sich ak-
tiv an dem Prozess zu beteiligen. Ab Be-
ginn des Schuljahres 2006/2007 wurden
dann neun Praxisprojekte vom Gesamtpro-
jektteam ausgewahlt. Durch besonders
qualifizierte und erfahrene Berater/innen
wurden die Projekte Uber ein (Schul-) Jahr
extern begleitet und evaluiert.

I1.2.1.1. Ziel des Projekts

Ziel des Projekts , Bildungspartnerschaf-
ten™ war die Weiterentwicklung von Ko-
operationen zwischen offener Kinder- und
Jugendarbeit und Schulen zu gemeinsam
getragenen und verantworteten Bildungs-
konzepten, insbesondere solchen, die
Formen informellen und non-formellen
Lernens systematisch auf formale Bil-
dungskonzepte der Schule beziehen.

Unser Blick richtete sich hier insbesondere
auf folgende padagogische Handlungsfel-
der:

e Auf die Voraussetzungen flr lebenslan-
ges Lernen, z.B. durch Angebote zur
Erlangung der Fahigkeit zu selbst be-
stimmtem Lernen und damit zur Erhé-
hung der Bildungsmotivation und der
Ausbildungsreife.

e Auf die Bildungschancen und -
motivation von jungen Migrantinnen
und Migranten, z.B. durch Angebote,



die gezielt deren spezifische Potenziale
fordern, die sie aus ihrem Migrations-
hintergrund mitbringen.

« Auf berufliche und biographische Orien-
tierung fir Madchen und Jungen, z.B.
durch Angebote, die intensiver auf die
betriebliche Praxis bezogen sind und
gleichzeitig Entscheidungen zur Berufs-
wahl vor dem Hintergrund geschlechts-
spezifischer Rollenerwartungen reflek-
tieren.

+ Auf Sozialkompetenzen, z.B. durch An-
gebote des sozialen Lernens / zum Er-
werb von sozialen Schlisselqualifikatio-
nen.

I1.2.1.2. Beteiligungsmoglichkeiten

Zur Umsetzung des Projekts suchte das
Paritatische Jugendwerk interessierte Part-
ner/innen, die sich am Projekt ,Bildungs-
partnerschaften™ beteiligen sollten:

e Schulen, Schultrager und Einrichtungen
der offenen Kinder- und Jugendarbeit,
die bereit waren, in einem Fragenbogen
oder einem Interview Auskunft tGber
den aktuellen Stand ihrer Kooperatio-
nen zu geben.

« Einrichtungen der offenen Kinder- und
Jugendarbeit, die bereits Kooperations-
projekte mit Schulen durchfihrten und
diese gerne mit Hilfe einer externen Be-
ratung weiterentwickeln wollten, bzw.
Interesse an einer Evaluation hatten.

« Einrichtungen der offenen Kinder- und
Jugendarbeit, die ein Kooperationspro-
jekt mit einer Schule durchfiihren woll-
ten und sich dabei eine externe Unter-
stitzung wiinschten.

1.3. Ausgangsthese
~Wenn sich die Schule auf die (offene) Kin-
der- und Jugendarbeit in mehrfacher Hin-
sicht einlasst - und umgekehrt -, kénnen
echte Bildungspartnerschaften entstehen®.
Wissensschwerpunkte innerhalb der Koope-
rationsprojekte des gesamten Teilprojekts:
« das jeweilige Bildungsverstandnis
+ das jeweilige Kooperationsverstandnis
» die Entwicklungsschritte des Projekts
wahrend und durch die Kooperation.

I1.2.2. Quantitative Befragung der
Schulen im Landkreis Reutlingen

Der Landkreis Reutlingen wurde ausge-
wahlt, weil einerseits mit dem Stadtgebiet
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groBstadtische Strukturen vorhanden sind,
und andererseits ein ausgepragt landlicher
Bereich existiert. Die Untersuchung fand
unter Einbezug von 106 Regelschulen des
Landkreises Reutlingen statt:

I1.2.2.1. Exemplarische Ergebnisse
der quantitativen Befragung

Insgesamt flihren 39,5 % der Schulen
Kooperationsangebote fir Kinder- und
Jugendliche durch. Diese unterteilen sich
in:

21,1% aus dem musischen, sportlichen
Bereich und

18,4 % aus Jugendhilfe, Offener Kinder-
und Jugendarbeit.

Realschulen und Gymnasien gehen weni-
ger Kooperationen ein.

Die Motivation fur die Kooperation lasst
sich auf zwei Aspekte komprimieren:

1. Die Offene Kinder- und Jugendarbeit
wird fir Angebote im Krisenmanage-
ment, auf Problemlagen bezogen oder
beim Ubergang Schule in den Beruf zu
Rate gezogen (z.B. Training sozialer
Kompetenzen, erlebnispadagogische
Aktionen, Begleitung beim Ubergang
Schule-Beruf, individuelle Begleitung
der Abgangsschiler/innen, Unterstit-
zung bei Praktikumsvermittlung sowie
Aktionen zur Berufsorientierung).

2. Kooperationen der Schulen mit Verei-
nen, Musikschulen, etc. dienen der
Erweiterung des Unterrichtsangebots
(z.B. geben sich Schulen das Profil
»~Blaserzug" und/oder nutzen die Ange-
bote als sinnvolle Unterrichtsergan-
zung/ Freizeitgestaltung flr Schi-
ler/innen).

I1.2.2.2. Weitere bemerkenswerte Er-
gebnisse

Mit der weiteren Auswertung folgen wir
dem in der Untersuchung durch die jewei-
ligen Schulen getroffene Verstandnis von
Offener Kinder- und Jugendarbeit, bleiben
aber auch bei dem von uns gewahltem
Begriff der ,, Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit". Im Allgemeinen wird von den Mit-
arbeiter/innen an den Schulen keine Diffe-
renzierung zwischen Jugendhilfe, Offener
Jugendarbeit und anderen sozialpddagogi-
schen Einrichtungen vorgenommen. So
gibt es eine grobe Differenzierung zwi-
schen sozialpadagogischen Institutionen



und allen anderen Anbieter/innen wie Mu-
sikschulen, Sportvereinen, etc.. Als ,Ju-
gendarbeit® werden gemeinhin alle Perso-
nen und Institutionen mit sozialpddagogi-
schem Hintergrund, die Angebote fir Kin-
der und Jugendliche durchfiihren, wahrge-
nommen. Die Schulen fassen unter Offener
Jugendarbeit alles zusammen, was letztlich
in das Professionsfeld sozialpadagogisch
ausgebildeter Personen gehort. Daraus
lasst sich vermuten, dass viele Besonder-
heiten padagogischen Handelns sowie der
Bildungsbegriff der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit fur Mitarbeiter/innen der
Schulen nicht oder kaum erkennbar ist. Im
Weiteren kann auch davon ausgegangen
werden, dass die Merkmale des informellen
und non-formellen Lernens in der Offenen
Jugendarbeit oftmals nicht als Bildungsar-
beit wahrgenommen werden oder flir die
Fachkrafte in Schulen als Bildungsarbeit
nicht relevant sind.

Exemplarisch mdchten wir an dieser Stelle
verschiedene Ergebnisse der quantitativen
Voruntersuchung herausgreifen.

Betont wurde von Schulleitungen und Leh-
rer/innen an verschiedenen Stellen, dass
wenig Kenntnis Uber Kooperationsmdoglich-
keiten im jeweiligen Umfeld, Stadt oder
Kreis, besteht. Es existier(t)en keinerlei
Koordinationsstellen bezlglich Kooperati-
onsmaoglichkeiten Jugendarbeit - Schule.
Immerhin wurde, nachdem wir Gelegenheit
hatten, unsere Ergebnisse dem Schulamt
Reutlingen sowie verschiedenen Vertre-
ter/innen von Stadt und Kreis vorzustellen,
prompt reagiert und eine Koordinationsstel-
le, bzw. Deputatsstunden fir eine solche
Stelle an allen Schulen im Landkreis Reut-
lingen ausgeschrieben, die mit einer einzi-
gen Deputatsstunde ausgestattet war.
Uberraschend fanden wir auch, dass Ganz-
tagesschulen laut der Befragung (bislang)
im Durchschnitt nicht mehr Kooperations-
partner/innen als andere Regelschulen ha-
ben.

70 % der Kooperationen finden auBerhalb
des Schulgelandes, oftmals in den Raumen
der Jugendhilfe und der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit statt. Fir die Schi-
ler/innen ist es haufig interessant, Angebo-
te auBerhalb des Schulgebaudes wahrzu-
nehmen. Dies ist insofern bemerkenswert,
da die meisten Investitionsmittel des Bun-
des (1ZBB-Mittel) flir Mensen und Gebdude
auf dem jeweiligen Schulgelande bewilligt
wurden.
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Wenn Institutionen der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit zu Kooperationen ange-
fragt werden, liegt in der Regel im Zent-
rum des Interesses die sozialpadagogische
Fachkraft mit ihren speziellen Kompeten-
zen. So werden haufig Fachpersonen mit
speziellen Kenntnissen in den Bereichen
Ubergang Schule - Beruf, Gewaltpréventi-
on, etc. angefragt. Im Vordergrund steht
hier eindeutig nicht der ,pure" Betreu-
ungsaspekt. Gefragt sind sozialpadagogi-
sche Fachkrafte der Kinder- und Jugendar-
beit, die spezielle Kenntnisse und Erfah-
rungen in den Lebensbereichen der Schi-
ler/innen haben, die durch den Regelunter-
richt nicht oder kaum abgedeckt werden
kdénnen. In diesem Rahmen ist es fir die
Schulen zusatzlich wichtig, dass die Pro-
jekte durch die Fachpersonen verldsslich
betreut werden, dass also auch Kenntnisse
und Erfahrungen im Leiten von Kindern
und Jugendlichen, am besten aber Schii-
ler/innengruppen vorliegen.

Ein qualitativ wichtiges Kriterium flr eine
gelingende Kooperation ist die Beteiligung
auf Seiten der Schule und der Kinder- und
Jugendarbeit. Um sich mit dem jeweiligen
Kooperations- und Bildungsverstandnis
auseinander setzen zu kénnen, miissen
Partner/innen auf Seiten der Kinder- u.
Jugendarbeit und der Schule beteiligt wer-
den.

In sofern war die Frage naheliegend: Sind
bei den Kooperationsangeboten Leh-
rer/innen beteiligt?

Zu 40% beteiligen sich an den Kooperatio-
nen Lehrer/innen, allerdings nur zu 26,7
% aktiv. Andersherum formuliert heil3t
das, 60 % der ,Kooperationsangebote"
werden von den Mitarbeiter/innen aus der
Kinder- u. Jugendarbeit durchgefiihrt. Dies
weist bereits deutlich darauf hin, dass Ko-
operationen in diesem Kontext funktional
sein muss, eher ein Dienstleistungsange-
bot in die Schule geholt wird. Es zeigt sich
also, dass der Austausch Uber das jeweili-
ge Bildungsversténdnis oder Herange-
hensweise nicht im Mittelpunkt steht.

I1.2.2.3. Kooperationshindernisse aus
Sicht der Schule

Ca. drei Flunftel (60,5 %) aller Schulen im
Landkreis Reutlingen gehen keine Koope-
ration mit auBerschulischen Institutionen
ein, die mit Kindern und Jugendlichen ar-
beiten. Rund ein Finftel der Schulen ko-



operiert mit Institutionen aus dem mu-

sisch-sportlichen Bereich (z.B. Musikschu-

len und Sportvereine), ein weiteres Flinftel
kooperiert mit Institutionen der Jugendhilfe
und der Offenen Kinder- u. Jugendarbeit

(z.B. Jugendtreff, regionaler Jugendhilfe-

trager, spezialisierte Anbieter/innen). Bei

einem relativ groBen Anteil an Schulen, die
keinerlei Kooperationen wahrnehmen, stellt
sich natlrlich die Frage, warum keine Ko-
operationen eingegangen werden. Die
nachfolgend aufgefihrten Punkte geben

Einblick in die genannten Begriindungen:

« Die Kooperationen versprechen keinen
Gewinn flr die Schule oder die Schi-
ler/innen.

« Themen und Probleme in der Schule
sollen auch intern bewaltigt werden.

+ Es gibt keine geeigneten Anbieter/innen
fur das erforderliche Profil oder die
Problematik der Schule.

+ Es bestehen keine Kenntnisse tiber
maogliche Anbieter/innen.

+ Es gibt keine, im schulischen Kontext
geeigneten, Angebote.

« Von Seiten der schulexternen Anbie-
ter/innen werden keine Angebote ge-
macht.

» Die spezifischen Arbeitsweisen des/der
Anbieter/innen sind nicht bekannt.

* Finanzierungen fir Kooperationen ste-
hen nicht zur Verfigung (kein Forder-
verein vorhanden, kein aktives Fundrai-
sing, schulintern werden andere Priori-
taten gesetzt, externe Anbieter/innen
sind zu teuer).

2.4. Mogliche Folgerungen

Deutlich ist, dass sowohl auf Seiten der
Schulen wie auch auf Seiten der Kinder- u.
Jugendarbeit Vorbehalte existieren und
auch zuklnftig noch Zeit und Energie flr
Information, Gesprach und Annaherung
investiert werden missen. Eine Bildungs-
partnerschaft lasst sich weder von oben
verordnen, noch lassen sich die beidseiti-
gen Bemuhungen abkilirzen. Kooperationen
sind auch immer an Personen gebunden,
was heiBt, dass in diese Prozesse immer
wieder von neuem investiert werden muss.
Wenn nun beide Institutionen flr sich einen
Gewinn in einer gemeinsamen Unterneh-
mung entdecken kdénnen, lassen sich dar-
aus Empfehlungen formulieren

... fur Schulen:

» Kooperationen mit externen Institutio-
nen kénnen Uber die Bewaltigung einer
Krisensituation hinaus zum Prozess der
Schulentwicklung beitragen.

e Eine Trennung zwischen Personen, die
ausschlieBlich als ,Lehrende" oder
~Betreuende" arbeiten, entspricht nicht
der padagogischen Realitat.

... fir Institutionen der Offenen Kinder-

und Jugendarbeit:

« Die tagliche Arbeit an Platzen der Offe-
nen Kinder- und Jugendarbeit muss fir
andere Institutionen durch Offentlich-
keitsarbeit sichtbar und erkennbar
sein.

« Die Offene Kinder- und Jugendarbeit
sollte, wenn gewlinscht, mit Kooperati-
onsangeboten aktiv auf die Schulen
zugehen.

e Die Qualifikationen vieler sozialpada-
gogischer Fachkrafte sind flir Schulen
wertvoll.

I1.2.3. Die qualitativen Praxis-
Forschungs-Projekte iiber das Schul-
jahr 2006/2007

Uber die quantitativen Ergebnisse hinaus
sollten die langerfristig angelegten Praxis-
forschungsprojekte qualitativen Aufschluss
hinsichtlich der unterschiedlichen Varian-
ten und Mdoglichkeiten an Kooperationen
Kinder- u. Jugendarbeit - Schule geben.
Bewerben konnten sich Institutionen der
Kinder- und Jugendarbeit in Baden-
Wirttemberg, und neun Projekte nahmen
Uber den Zeitraum des Schuljahres
2006/2007 an dem Projekt Bildungspart-
nerschaften teil. Die Unterstitzung durch
die fir jedes Projekt hinzugezogenen Fach-
berater/innen kam Uber den Projektzeit-
raum in erster Linie den Mitarbeiter/innen
der Kinder- und Jugendarbeit zugute. Zu-
meist in einem zweiten Schritt stieBen die
Mitarbeiter/innen der Schulen innerhalb
des Beratungs- und Begleitungsprozesses
mit hinzu. Es wurde gezielt der Blickwin-
kel aus Sicht der Kinder- u. Jugendarbeit
gewahlt, wobei innerhalb des jeweiligen
Projekts selbststandig entschieden werden
konnte, inwieweit die jeweilige Institution
innerhalb der Beratung, der Gesprache
und/oder der Evaluation integriert wird.
Alle neun Projekte waren erfolgreich, wenn
auch ein Projekt nicht im Rahmen von Bil-
dungspartnerschaften zu Ende geflihrt
werden konnte sowie innerhalb der meis-



ten Projekte phasenweise schwierige Situ-
ationen und Momente bewaltigt werden
mussten. Insgesamt waren die Projekte
hinsichtlich der jeweiligen Inhalte, Ziele
und des Standes, und wie sich im Verlauf
zeigte, bezliglich des Kooperations- und
Bildungsverstandnisses vollkommen unter-
schiedlich. Im Folgenden werden alle Pra-
xisprojekte inklusive der Beteiligten be-
nannt und drei Projekte durch die Bera-
ter/innen exemplarisch ausgeftihrt.

Alle von den jeweiligen Berater/innen ab-
gefassten Originalberichte zu den einzelnen
Projekten werden innerhalb eines vollstan-
digen Berichts unter www.pjw-bw.de und
unter www.agjf.de als download bereit ge-
stellt.

Praxisprojekt 1: ,Selbstverteidigung und
Entspannung durch Kampfkunst®, begleitet
durch Sibylle Hahn; Kooperationspartner:
Waldhaus Hildrizhausen, Jugendarbeit
Stadtmitte Leonberg, Hr. Gewald und Be-
rufliches Schulzentrum Leonberg, Hr.
Scheef

Praxisprojekt 2: ,Schuler/innencafé im Ur-
werk™, begleitet durch Kai Kabs; Projekt-
partner/innen: Waldhaus Hildrizhausen,
Jugendreferat Schoénaich, Hr. Boll und Jo-
hann-Bruecker Haupt- und Realschule
Schénaich, Fr. Zimmermann

Praxisprojekt 3: ,Ja, mach nur einen Plan
... Irritationen und Ambivalenzen einer ge-
lungenen Kooperationsannaherung® beglei-
tet durch Jutta Goltz; Projektpartner: Mad-
chentreff Tibingen, Fr. Schnitzler und Fr.
Engel; Grundschule Innenstadt Tubingen,
Fr. Stolting

Praxisprojekt 4: Ein gemeinsamer Prozess
der Interkulturellen Offnung - Mitarbei-
ter/innen werden zu ,Migrationsbeauftrag-
ten", begleitet durch Andreas Foitzik; Pro-
jektpartner: Linzgau - Kinder- und Jugend-
heim, Fr. Pfeiffer und Fr. Daasch; Janusz-
Korczak-Schule Uberlingen und Pestalozzi-
Schule Friedrichshafen, Hr. Rooschiiz

Praxisprojekt 5: ,Gemeinsam sind wir stark
- Mehr Freude in Familie und Schule durch
gemeinsames Lernen, Leben, Lachen®, be-
gleitet durch Ralf Nuglisch; Projektpartner:
Deutscher Kinderschutzbund Baden-
Wirttemberg e.V., Fr. Wenka; Gerbersruh-
Schule Wiesloch, Hr. SpieB; Waisenhof
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Grundschule Esslingen, Fr. Scherieble-
Pahlke

Praxisprojekt 6: ,Trainingsinsel®, begleitet
durch Gunther Buck; Projektpartner: Ju-
gendhaus Zentrum in Wendlingen a.N., Hr.
Georgi und Ludwig-Uhland Schule in
Wendlingen a.N., Fr. Bénisch-Renz

Praxisprojekt 7: ,Naturforscher-Projekt -
Thema Farben", begleitet durch Bettina
Hakius; Projektpartner: Zentrum flr Spie-
len und Gestalten der Dieter-Kaltenbach-
Stiftung Loérrach, Fr. Dr. Kayser-Wegmann
und Neumatt-Schule (Grund- und Haupt-
schule) Lérrach, Hr. Fenselau

Praxisprojekt 8: ,Werkstattangebote fir
Schulklassen®, begleitet durch Kai Kabs;
Projektpartner: Kinder-Kultur-Werkstatt
Nurtingen, Hr. Butler, Fr. Schweizer; Brai-
keschule (Grundschule), Fr. Wisotzky; Jo-
hannes-Wagner-Schule (staatl. Schule fir
Schwerhorige und Sprachbehinderte), Fr.
Kiener; Schulwerkstatt Altenriet e.V. (Freie
Schule), Fr. Handel

Praxisprojekt 9: ,Jugendberufshilfe in Ko-
operation", begleitet durch Martin Roller;
Projektpartner: SJR Weinheim, Hr.
Holzwarth und die Karrillon Hauptschule
Weinheim, Hr. Schneider

Im Folgenden sollen vier Projekte exem-
plarisch aus der Sicht der externen Beglei-
tung beschrieben und resimiert werden.

I1.2.3.1. ,Selbstverteidigung und Ent-
spannung durch Kampfkunst"

begleitet und beschrieben durch Sibylle
Hahn; Kooperationspartner Waldhaus Hild-
rizhausen Jugendarbeit Stadtmitte Leon-
berg und Berufliches Schulzentrum Leon-
berg

Das Projekt richtete sich an eine ge-
schlechtsgemischte Férderschulklasse mit
14 Schiler/innen (acht Madchen und sechs
Jungen), die im Schuljahr 2006/2007 ihren
Hauptschulabschluss am Beruflichen
Schulzentrum Leonberg erworben haben.
Das Kampfkunst-Angebot wurde in ge-
meinsamer Regie von den beiden Koopera-
tionspartnern im Zeitraum November 2006
bis Mé@rz 2007 im Rahmen des reguldren
Sportunterrichts der BV]-Klasse mit jeweils
zwei Wochenstunden durchgefihrt und



fand jeweils am Freitagvormittag von
11:30 Uhr bis 12:45 Uhr statt.

Am Ende des Projektes erhielten die Schi-
ler/innen ein Zertifikat, das ihre Teilnahme
am Kampfkunsttraining bestatigte. Neben
einem so genannten Team-Tag zum ersten
Kennen lernen umfasste das Projekt 18
Trainingstermine und schloss mit einem
Tag im Hochseilgarten des Waldhaus Hild-
rizhausen ab.

Uber die gesamte Dauer des Projektver-
laufs haben die Projektpartner ihre Teil-
nahme am Projekt ,Bildungspartnerschaf-
ten" stets sehr positiv erlebt und bewertet.
Auch wenn sie im Rahmen der wissen-
schaftlichen Begleitung und Beratung sehr
viel Zeit fir das Projekt aufwendeten, sa-
hen sie ihre Investitionen immer in einem
positiven Verhaltnis zu den Vorteilen oder
Zugewinnen fir ihre Kooperation bzw. ihr
Projekt. Die Zufriedenheit der Partner
grindet dabei vor allem auf die vielfaltigen
Erfahrungen, die sich im Rahmen der
Durchflihrung des Angebots boten und die
damit verbundene Reflexion, die ermdglich-
te, ihr Konzept strukturell, methodisch und
padagogisch weiterzuentwickeln. Das Prin-
zip ,je groBer die Herausforderungen, des-
to gréBer die Entwicklungschancen® cha-
rakterisiert in hohem MaBe den Weg, den
die Kooperationspartner im letzten Jahr
zurlickgelegt haben.

Die Vorerfahrungen in der Kooperation, das
Grundverstandnis Gber die gemeinsame
Zielgruppe sowie das gegenseitige Interes-
se am jeweils anderen Arbeitsfeld und die
vorhandenen Kenntnisse dartber erleich-
terten den Kommunikationsprozess nicht
unwesentlich. Der gemeinsame Start in die
Bildungspartnerschaft begann somit unter
sehr positiven Rahmenbedingungen. Dass
diese gunstigen Voraussetzungen gut bis
optimal genutzt werden konnten, verdankt
sich dennoch der Tatsache, dass fir die
Bearbeitung der wahrend des Prozesses
auftretenden Schwierigkeiten und Hemm-
nisse ausreichend Zeit zur Verfligung
stand. So wurden immer wieder einzelne
Aspekte bearbeitet, die so nicht auf der
Agenda des Projektes standen, aber fir die
Weiterentwicklung des Gesamtkonzepts
von Bedeutung waren.

Auch die Einzelbefragung der Schiler/innen
und das Einbringen ihrer Perspektive in die
abschlieBende Auswertung hat es den be-
teiligten Partnern ermdglicht, ihre eigenen
Wahrnehmungen und Einschatzungen zu
bestatigen, neu zu bewerten oder sogar zu
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korrigieren. Interessant und erfreulich fur
das Team waren hier zum einen die Uber-
raschend positiven Rickmeldungen der
Schiiler/innen zum Projekt. Da es im Pro-
jektalltag immer wieder Konflikte gab oder
auch konkrete Kritik geduBert wurde, war
die Zufriedenheit der Schiler/innen mit
dem Projekt fiir die Verantwortlichen nicht
immer erkennbar.

Ebenso lUberraschten die Schiler/innen
zum anderen mit ihrer scharfen Beobach-
tungsgabe und ihren konkreten, prakti-
schen und padagogischen Ratschlagen.
Insbesondere ihre Perspektive auf die Ent-
wicklung von Konflikten im Projekt und
ihre Bewertung von Umgangsweisen oder
moglichen Lésungen machte deutlich, dass
ihre Wahrnehmung und die damit verbun-
denen personlichen Belastungen wesent-
lich hdher waren, als sie nach auBBen hin
zeigten. Hinter Gleichgultigkeit und Desin-
teresse versteckten einzelne Schiler/innen
zum Teil erstaunliche Kompetenzen, sozia-
le Prozesse intensiv zu beobachten und im
Projektzusammenhang zu bewerten.

Diese Erkenntnis hat das Projektteam u.a.
dazu veranlasst, ihren Blick auf die betei-
ligten Madchen und Jungen zu verandern.
Auf diese Weise kénnen die Rickmeldun-
gen der beteiligten Schiler/innen auch
perspektivisch dazu beitragen, die Rah-
menbedingungen der Schiler/innen-
Padagog/innen-Beziehung zu beglinstigen
oder die Verantwortlichen dazu motivieren,
regelmaBiger Rickmeldungen von ihren
Schiler/innen zu erbitten.

Wenngleich im Verlauf des Projektes
~Selbstverteidigung und Entspannung
durch Kampfkunst® nicht alle Winsche und
Erwartungen der Projektpartner im Hin-
blick auf Wirkungen oder Innovationen
eingelést werden konnten, hat ihre Bil-
dungspartnerschaft in bedeutsamem MaBe
Erkenntnisse ermoglicht und damit Impul-
se flir einzelne zukunftsweisende Entwick-
lungen gegeben.

II.2.3.2.,,SchiilerInnencafé im Ur-
werk"

begleitet durch Kai Kabs; Projektpart-
ner/innen: Jugendreferat Schénaich Wald-
haus Hildrizhausen und Johann-Bruecker
Haupt- und Realschule Schénaich

Im Rahmen einer Kooperation zwischen
dem Jugendreferat der Gemeinde Schén-
aich und der Johann-Bruecker Haupt- und



Realschule Schénaich wurde mit Beginn
des Schuljahres 2006/2007 ein Schii-
ler/innencafé im nahe an der Schule lie-
genden Jugendtreff ,Urwerk™ an zwei Mit-
tagen pro Woche Uber die Mittagspause fiir
die Schuler/innen der Klassen 8., 9. und
10. eingerichtet.

An Montagen und Donnerstagen wurde
erganzend zum Nachmittagsunterricht und
zu den Arbeitsgemeinschaften ein Mittags-
angebot fir altere Schiler/innen organi-
siert: Der Cafébetrieb sowie der Theken-
dienst wurde im vergangenen Schuljahr
06/07 durch vier Schiler/innen der 8. Klas-
sen durchgefihrt. Die Schiiler/innen betei-
ligten sich im SchilerInnencafé im Urwerk
im Rahmen der an Realschulen durchzufih-
renden themenorientierten Projekte ,Sozia-
les Engagement®.

Begleitet wurde das Projekt ,SchilerInnen-
café im Urwerk" in erster Linie durch den
Jugendreferenten und durch die Klassen-
lehrerin der beteiligten Schiler/innen. Das
Projekt ist fest in Unterricht und Lehrplan
der 8. Klasse eingebunden, wodurch eine
direkte Verbindung zwischen formellem
Bildungsrahmen der Schule und den nicht-
formellen und informellen Lerninhalten der
Projektarbeit entsteht. Die Projektidee
~SchilerInnencafé im Urwerk™ war zum
Zeitpunkt der Bewerbung bei Bildungspart-
nerschaften bereits zwischen Schule und
Jugendreferat vereinbart und beziiglich
aller technischen Details durchgesprochen.
Von Anfang an reizvoll war natirlich der
Aspekt, wie die von der Klassenlehrerin den
vier Schiler/innen verordnete Aufgabe,
sich im Café des Jugendtreffs unter Anlei-
tung des Jugendreferenten sozial zu enga-
gieren bewaltigt werden wird.

Zundachst wurden aber die mdglichen Ziele
einer Kooperation zwischen dem Jugendre-
ferenten und der Schulleitung diskutiert
und vereinbart. Schon zu diesem Zeitpunkt
zeigte sich, dass beide Kooperationspart-
ner/innen durch die Kooperation ihre jewei-
ligen Interessen umsetzen kénnen: Aus
Sicht des Jugendreferats stand zunachst
die Reaktivierung des Jugendtreffs und von
Seiten der Schule ein zusatzliches Aufent-
haltsangebot flr altere Schiler/innen Uber
die Mittagszeit im Mittelpunkt. Ein nicht
unerheblicher Aspekt des Projekts war, den
mitarbeitenden Schiler/innen eine interes-
sante Praktikumstelle zu bieten. So wurde
in einem weiteren Schritt die Klassenlehre-
rin der mitarbeitenden Schiler/innen ein-
bezogen. Der Cafebetrieb sollte durch
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Schiler/innen im Rahmen des TOP SE der
Johann-Bruecker Realschule, begleitet
durch den Jugendreferenten, bestritten
werden. Die Idee, dass Schiiler/innen den
Cafébetrieb ibernehmen, fuBte auf der
Uberlegung, dass die Arbeiten die die
Selbststandigkeit, die Kommunikations-
freude, die Hilfsbereitschaft, das soziale
Engagement und selbststédndiges eigen-
verantwortliches Arbeiten férdert und in
diesem Kontext als Praktikumsstelle flr
TOP SE genutzt werden kann. Wieweit flr
die genannten Lern- und Erfolgsziele Frei-
willigkeit notwendig ist, bzw. die schuli-
sche Verordnung des sozialen Engage-
ments hinderlich ist, wurde zu diesem
Zeitpunkt nicht in die Uberlegungen mit
aufgenommen. AbschlieBend diskutiert
und in einem Vertrag abgefasst wurden die
Ziele zwischen dem Jugendreferenten, der
Schulleiterin, der Klassenlehrerin und dem
Berater aus dem Bildungspartnerschaften-
Team. Vereinbart wurde dabei, dass das
SchilerInnencafé im Urwerk langerfristig
einen geeigneten Platz flr die alteren
Schiler/innen wahrend der schulischen
Mittagspause bieten soll. Die jingeren
Schiiler/innen verbringen die Mittagspause
im Rahmen des Ganztageskonzeptes in-
nerhalb der Schule, bzw. in der Schulkan-
tine. Da die alteren Schiler/innen sich G-
ber die Mittagspause eher nicht in der
Schule aufhalten wird ergénzend das
SchiilerInnencafé im Urwerk angeboten.
Die Chance, dass das raumlich nahe aber
dennoch vom Schulgebdude und der Auf-
sicht der Lehrer/innen getrennte Schile-
rInnencafé angenommen wird, wurde vom
Jugendreferenten und der Direktorin der
Schule als hoch eingeschatzt.

Dariber hinaus wurde das Ziel, bzw. die
Hoffnung formuliert, dass das SchilerIn-
nencafé eine betreute Mittagsplatzalterna-
tive fir ,,schwierige™ Schiiler/innen sein
kann. Da das Angebot auBerhalb des di-
rekten Einflussbereiches der Schule und
der Lehrer/innen steht, sollte mittelfristig
das Angebot auch oder gerade flr diese
Schiiler/innen interessant gemacht wer-
den. Durch das Angebot bestand zudem
eine Kontaktmdoglichkeit zwischen Schi-
ler/innen und Jugendreferenten. Dieser
Aspekt des offenen Angebots war nicht
unerheblich, da die Schule keine Schulso-
zialarbeit hat und der Kontakt zwischen
Schiiler/innen und Jugendreferenten auf
niedrigschwelliger Ebene méglich gemacht
wurde.



Vor allem fiur die mitarbeitenden Schi-
ler/innen konnte sich auf unterschiedlicher
Ebene Lernfelder entwickeln die laut eige-
ner Auskunft von Ihnen zundchst nicht in
dieser Form zu vermuten waren. Auf die
Frage warum sie zwischen all den Mdglich-
keiten des sozialen Engagements diesen
Job im Café als Praktikumsstelle gewahlt
hatten, benannten zwei der vier Mitarbei-
ter/innen etwas zogerlich den Aspekt keine
zusatzliche Freizeit fur diese Tatigkeit auf-
wenden zu mussen, da die Cafézeiten mit-
tags zwischen den Unterrichtszeiten statt-
finden®3. In dieser Altersgruppe (8te Klas-
senstufe) keine wirklich Gberraschende
Antwort.

Sowohl in der Abschlussprasentation im
Unterricht durch die Mitarbeiter/innen wie
auch im Gesprach mit einer mitarbeitenden
Schilerin waren zunachst eher die funktio-
nalen Gegebenheiten des Thekendienstjobs
wie Kasse einraumen, Geld verwalten, ab-
rechnen, ehrlich sein, etc. prasent. Aufga-
ben und Pflichten und die funktionale Erfil-
lung derselben stehen im Mittelpunkt des
Engagements. Auch dies Uberrascht nicht
weiter, da die Aufgaben ja nicht ganzlich
freiwillig Gbernommen wurden.

Erst im ausfihrlichen Gesprach kamen die
Schiiler/innen auch auf andere Aspekte zu
sprechen, auf das Themenfeld Verantwor-
tung flr die Besucher/innen, zum Beispiel
wie diese zufrieden zu stellen sind, auf kol-
legiales Verhalten unter den Mitarbei-
ter/innen, auch wenn mal jemand unent-
schuldigt fehlt oder nicht so viele Arbeiten
im Café (bernimmt oder auch auf Konfron-
tationen mit Gasten wéahrend des Café-
dienstes, was eher die Ausnahme im Ur-
werk darstellt, aber eben auch vorkommt.
Im nachbereitenden Gesprach formulierte
eine Mitarbeiterin: ,Eigentlich bin ich ja
nicht so Eine, die zu Anderen sagt: Mach
das nicht und mach das nicht. Aber das
ging eben in dieser Situation nicht anders".
An genau diesen Stellen wird deutlich, wel-
che realen, wichtigen und nicht planbaren
Elemente flr die Schiler/innen in einer
nicht konstruierten Aufgabe zustande
kommen. Eigenverantwortlichem Handeln
wird in diesem Kontext ein gewisses MafR
an Eigeninteresse vorausgesetzt. Obwohl
die Aufgabe im Café schulisch verordnet

%3 AbschlieRendes Interview mit zwei der vier mitar-
beitenden Schuler/innen am 18.06.07 im Jugendtreff
Urwerk
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wurde, bestand reichlich Spielraum Eigen-
interesse und Eigenmotive flir Engagement
zu entwickeln.

Hier kommen auch wieder die fachlichen
Prinzipien der Offenen Kinder- und Ju-
gendarbeit zum Zuge: Das Aufgabenfeld
des SchiilerInnencafés ist nicht bis in jedes
Detail vorstrukturiert und nur in sehr be-
grenztem Umfang begleitet. Ebenso war
hilfreich, dass die Klassenlehrerin im Kon-
text des Projekts Begleitung oder gar U-
berprifung auf ein minimales MaB redu-
ziert hat. Die Mitarbeiter/innen waren sich
im Gesprach einig, dass die Begleitung
durch den Jugendreferenten vollkommen
ausreichend war/ist. Eine Kontrolle, selbst
in prekdren Situationen, war nicht er-
winscht. Und genau das verspricht und
ermoglichte den groBen Gewinn fir die
Erfahrungswelt der Schiler/innen inner-
halb einer Kooperation Kinder- und Ju-
gendarbeit — Schule. Um in diesem Zu-
sammenhang soziale Kompetenzen entwi-
ckeln und weiterentwickeln zu kénnen,
bedarf es offener Situationen, die in kom-
petenter Form begleitet werden missen.
Die Kooperation ist von den Ergebnissen
her als weitgehend erfolgreich einzuschat-
zen. Obwohl von schulischer Seite der ho-
he Aufwand an Kooperationsgesprachen
hinsichtlich erreichter Ziele und Effekte
kritisch betrachtet wird, konnten beide
Seiten von der Kooperation in hohem Ma-
Be profitieren. Die kritische Anmerkung
durch die Schulleitung und beteiligte Leh-
rerin begrindet sich mit der dauerhaft
hohen Arbeitsbelastung. Projekte dieser
Art erhéhen natirlich den zusatzlichen
Arbeitsaufwand. Die gewlinschte Anzahl an
Kooperationsgesprachen war eigentlich
kaum leistbar. Dennoch war die Bereit-
schaft da, die notwendigen Gesprache zwi-
schen Leitung, Lehrerin, Jugendreferenten
und Projektbegleitung zu flihren — wenn
auch unter groBem Zeitdruck. Von Seiten
der Schule wurde das Engagement der
sozialpadagogischen Kinder- und Jugend-
arbeit durch den Jugendreferenten sehr
begriBt und als notwendig erachtet. Auf
funktionaler Ebene wurden die erreichten
Ziele durchaus geschéatzt. Die Offnungszei-
ten wurden eingehalten, die mitarbeiten-
den Schiler/innen haben auch mit eige-
nem Gewinn Ihren Cafédienst bestritten,
die Besucher/innen sind nicht ausgeblie-
ben und es lief nichts schief. Insgesamt
sollten sich noch laut Rickmeldung der
Schiler/innen die Besucher/innenzahlen



noch erhéhen und die Angebote im Café
sollten noch erweitert, bzw. verbessert
werden. Insgesamt jedoch kann als Erfolg
gewertet werden, dass kontinuierlich Schi-
ler/innen maBgeblich im Café beteiligt und
vertreten waren und auch noch sind.

Der Wunsch gerade randstandige Jugendli-
che der Schule in das Café und den Ju-
gendtreff mit einzubinden ist nur teilweise
gelungen. Gerade fir die im schulischen
Kontext als ,,schwierig" zu bezeichnenden
Jugendlichen scheint das SchilerInnencafé
im Urwerk zu wenig Nahe zu den Bediirf-
nissen, zu Freund/innen oder auch zur Ju-
gendkultur der genannten Schiiler/innen zu
bieten. Bzw. die Néhe zur Schule und zur
Jugendarbeit scheint ob des oft nicht unge-
storten Verhaltnisses zu groB3 zu sein, um
wirklich als Aufenthaltsort in Frage zu
kommen. Um diese Jugendlichen mit ein-
zubeziehen werden die Projektbeteiligten
noch weitere Mdglichkeiten in Erwagung
ziehen missen.

I1.2.3.3. ,,Ja, mach nur einen Plan ...
Irritationen und Ambivalenzen einer
gelungenen Kooperationsannaherung"

begleitet und beschrieben durch Jutta
Goltz; Projektpartner: Madchentreff Tlbin-
gen und Grundschule Innenstadt Tubingen

Bei dem Teilprojekt ,Technisch-
Handwerkliche Angebote fir Madchen®
handelt es sich um eine Kooperation einer
Grundschule mit einer in unmittelbar raum-
licher Nachbarschaft liegenden Freizeit-
und Bildungseinrichtung fir Mddchen und
junge Frauen. Die Initiative flr diese Bil-
dungspartnerschaft wurde von der Freizeit-
und Bildungseinrichtung aktiv initiiert und
stieB seitens der Schule auf offene Ohren.
Zielsetzung dieses Projektes war zunachst
zweierlei: bezogen auf die Zielgruppe der
Madchen sollte diesen neue Erfahrungen im
handwerklich-technischen Bereich ermég-
licht werden - jenseits schulischer Leis-
tungskriterien sollten Madchen in einem
geschlechtshomogenen Setting ohne
mannliche Zuschreibungen ihre Kompeten-
zen und Interessen erleben kénnen. Bezo-
gen auf die institutionelle Ebene sollten
exemplarische Kooperationserfahrungen
gemacht werden, um eine Basis zu haben,
weitere langfristige Kooperationen ein-
schatzen zu kénnen. Bis dato hatten die
beiden Institutionen eher zufalligen Kontakt

Uber einzelne Madchen oder kleinere
Workshopangebote (wie z.B. Trommeln).
Nach mehreren Diskussionsrunden konkre-
tisierte sich die Kooperationsabsicht beider
Einrichtungen in der Durchfiihrung einer
gemeinsamen Projektwoche im zweiten
Schulhalbjahr 06/07, wahrend derer alle
Madchen der Grundschulklassen 1 bis 4
(aufgeteilt auf zwei Mal zwei Tage sowie
einem gemeinsamen Abschlusstag der Pra-
sentation) in den Werkstattraumen der
Jugendeinrichtung erste experimentelle
Erfahrungen mit Holzbearbeitung und Mo-
saik machen konnten. Die Madchen wur-
den hierbei von den Mitarbeiterinnen der
Jugendeinrichtung (1 Schreinerin, 1 Pada-
gogin) angeleitet, die Jungen arbeiteten in
der Zeit mit den Lehrerinnen in der Schule.
Der Verlauf dieser Bildungspartnerschaft
muss auf unterschiedlichen Ebenen be-
trachtet werden. Bezogen auf deren Wir-
kungen bei den Madchen kann von einem
erfolgreichen Verlauf gesprochen werden:
die Teilnehmer/innen zeigten sich den
handwerklichen Angeboten gegenliber sehr
interessiert und aufgeschlossen, waren
erstaunt Uber ihr eigenes Kénnen, genos-
sen die nicht-schulische Atmosphére in
den Raumen der Jugendeinrichtung und
zeigten sich auch hinterher vertrauter mit
den Mitarbeiterinnen (bei Begegnungen in
den Schulpausen oder nach Schulschluss),
so dass davon ausgegangen werden kann,
dass Zugangsbarrieren fir diese Madchen
zu anderen Angeboten verringert werden
konnten. Die Lehrerinnen ihrerseits waren
von dem konkreten Bildungsangebot so
angetan, dass sie dieses in derselben Zeit
fur die Jungs anboten und damit ihrerseits
neue Angebote entwickelten. Das Arbeiten
in den geschlechtshomogenen und jahr-
gangsubergreifenden Gruppen wurde von
den Lehrerinnen als ungewohnte, aber
positive Herausforderung erlebt, die Lust
auf mehr macht.

Beide Kooperationspartnerinnen haben fir
sich nach Ende des Teilprojektes eine posi-
tive Bilanz gezogen und auch den Ein-
druck, folgende in der Zielvereinbarung
formulierten Wirkungen erreicht zu haben:
Die beteiligten Kooperationspartner lernen
sich mit ihren jeweiligen Kommunikations-
strukturen und Institutionslogiken (Ablaufe
von Planungs- und Entscheidungsprozes-
sen, Formalien etc.) besser kennen und
verstehen. Eine gemeinsame Vertrauens-
basis fir weitere Kooperationen ist ge-
wachsen. Das spezifische Bildungspotenzi-



al einer Einrichtung der Jugendarbeit ist

allen Beteiligten bewusst und kann gezielt

fur weitere Vorhaben genutzt werden. Der
in der Zielvereinbarung formulierte Punkt:
~Die konkrete Kooperationserfahrung ge-
schieht in einem gleichberechtigten Setting
und ermdglicht eine Kooperation von Ju-
gendarbeit und Schule ,auf gleicher Augen-
héhe™ muss differenziert bewertet werden.

Die unmittelbare Kooperationsinteraktion

zwischen den beteiligten Frauen war sicher

von einem gleichberechtigten Bemuhen
getragen. Nichtsdestotrotz war immer wie-
der die strukturelle Ungleichheit der Sys-
teme Schule und Jugendarbeit deutlich er-
kennbar. In der Planungsphase des Pro-
jektes wurden folgende Innovationen als
~moglicherweise zu erwartend" einge-
schatzt:

+ Eine gelungene Umsetzung dieser Bil-
dungspartnerschaft kann die Vorausset-
zungen dafir schaffen, dass Bildungs-
potenziale einer Einrichtung der Ju-
gendarbeit/ Jugendhilfe auch in einem
groBeren kommunalen Kontext disku-
tiert und von anderen aufgegriffen wer-
den.

+ Die Institution Schule prasentiert sich in
diesem Zusammenhang als lebenswelt-
und gemeinwesenorientierter Koopera-
tionspartner, dessen Bildungsverstand-
nis weit Uber formale Bildungsprozesse
hinausgeht.

Es scheint, als habe von diesem Teilprojekt

die Institution Schule starker profitiert als

die Jugendarbeit. Der Grundschule gelang
es, sich mit einem ganzheitlichen Bildungs-
verstandnis vor allem den Eltern gegeniber
zu prasentieren (Elternbriefe, Prasentation)
und stieB dort mit ihrer Projektwoche auf
positive Resonanz. Die Freizeit- und Bil-
dungseinrichtung wurde hier eher unterge-
ordnet als Zuarbeiterin im Schatten wahr-
genommen - Reaktionen von Eltern auf
dieses Projekt waren denn auch nur verein-
zelt die ausdriickliche Anerkennung dieses

Bildungsangebots, als vielmehr die Sorge

um die Benachteiligung der Jungs (,Warum

durften die nicht raus?"). In einem Uber die

Eltern hinausgehenden kommunalen oder

groBeren fachlichen Kontext wurde das

Projekt nicht kommuniziert.

Wie sich die Kooperation zwischen Jugend-

einrichtung und Grundschule perspektivisch

weiterentwickelt, bleibt abzuwarten. Die

Schule hatte sich bis zu Projektende nicht

darauf einlassen kdénnen, verbindliche Aus-

sagen Uber weitere Kooperationsmaoglich-
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keiten zu machen. Avisiert wurden weitere
~gemeinsame Gesprdache". Denkbar ist
vieles: dass diese Bildungspartnerschaft
der Auftakt fur einen weiteren Prozess der
gemeinsamen Zusammenarbeit war, dass
es hin und wieder zu kooperativen Aktio-
nen kommt oder auch, dass es sehr im
Zufdlligen verbleibt.

Den weiteren Kooperationsprozess bef6r-
dern kénnte Folgendes:

Sinnvoll ware es, zumindest an bestimm-
ten Schliisselprozessen weiterhin mit ex-
terner Beratung/ Moderation zu arbeiten:
gerade die Klarung der fachlichen Eckpfei-
ler, der Blick hinter die schénen Worte und
die Klarung, ob denn alle dasselbe darun-
ter verstehen und dies dann auch umset-
zen wollen, bedarf der Moderation durch
eine(n) AuBenstehende(n).
Sinnvollerweise sollte eine solche externe
Moderation/ Beratung auch einen explizi-
ten Auftrag seitens der Schule haben, um
das beschriebene Ungleichgewicht aufzu-
heben und auch innerhalb des Systems
Schule fachliche Diskussionen anzuregen.
Denkbar ware auch die Arbeit in einem
Moderationstandem aus Jugendarbeit und
Schule.

Soll die Kooperation weiter voranschreiten,
brauchte es jemanden, die/ der dezidiert
zusténdig ist und die Organisation/ das
Management der Zusammenarbeit Uber-
nimmt (Einladungen zu Treffen, Termine
organisieren, Dokumentation, Kommunika-
tion nach innen und auBen). Andernfalls
besteht die Gefahr, dass angesichts der
Falle von Alltagsnotwendigkeiten zu wenig
Zeit und Raum flr die Kooperations- und
Konzeptentwicklung bleibt.

I1.2.3.4. Ein gemeinsamer Prozess der
Interkulturellen Offnung: , Mitarbei-
ter/innen werden zu Migrations-
beauftragten™

begleitet durch Andreas Foitzik; Projekt-
partner: Linzgau - Kinder- und Jugend-
heim mit Janusz-Korczak-Schule Uberlin-
gen und Pestalozzi-Schule Friedrichshafen

Mit dem Projekt ,Mitarbeiter/innen wer-
den zu Migrationsbeauftragten™ wurden
mehrere Ziele parallel verfolgt:

e Einfihrung in und Austausch Uber das
jeweilige Kooperations- und Bildungs-
verstandnis;



« Einfihrung in und Austausch tber
migrationssensibles Arbeiten mit dem
jeweiligen Klientel und interkulturelle
Offnung der jeweiligen Institution;

« Bildung von Kooperationspartnern Kin-
der- und Jugendarbeit Schule, evtl. Bil-
dung von Tandems Mitarbeiter/innen
der Kinder- und Jugendarbeit und Leh-
rer/innen;

« Planung und Durchfiihrung gemeinsa-
mer Praxisprojekte zu den Themenbe-
reichen ,migrationssensibles Arbeiten™
und , Interkulturelle Offnung";

« Multiplikation der Kooperationen und
der inhaltlichen Arbeit durch die Migra-
tionsbeauftragte/r in den Regionen U-
berlingen und Friedrichshafen;

« Bildung von Netzwerken.

An dem Prozess waren zehn Mitarbei-
ter/innen der Jugendhilfeinstitution Linzgau
- Kinder- und Jugendheim, sowie zehn Leh-
rer/innen aus den mit dem Jugendhilfetra-
ger hdufig kooperierenden Schulen, der
Janusz-Korczak-Schule aus Uberlingen und
der Pestalozzi-Schule Friedrichshafen, be-
teiligt. Alle drei Institutionen beschaftigten
sich seit ldngerem mit der Diversity-
Thematik, um die spezifische Angebots-
struktur flr die jeweilige Klientel zu
verbessern. Unter dem Aspekt der Vielfalt
in den Institutionen riickte insbesondere
der Bereich Interkulturelle Offnung des
Jugendhilfetragers und der Schulen sowie
migrationssensibles Arbeiten mit den Kin-
dern und Jugendlichen in das Zentrum des
Interesses. In dem Kooperationsprojekt
~Mitarbeiter/innen werden zu Migrations-
beauftragten" starteten die zwanzig pada-
gogischen Fachkrafte gemeinsam, um sich
die Grundlagen des migrationssensiblen
Arbeitens mit dem Praxisberater zu erar-
beiten. Durch den intensiven Austausch
innerhalb der Klausurtage wurde ein ge-
meinsames Arbeiten der Schulen und der
Jugendhilfeinstitution zur Entwicklung von
Unterstlitzungsmechanismen flr
Migrant/innen verstarkt moglich. Die zu-
klinftigen Migrationsbeauftragten hatten
innerhalb des Gesamtprojekts die Mdglich-
keit, sich in ihren Institutionen flr Prob-
lemlagen der Migrant/innen zu sensibilisie-
ren und in padagogischen Fragen zu unter-
stitzen. Nach dem gemeinsamen theoreti-
schen Teil folgte dann die Zuspitzung des
Themengebiets auf spezifische Fragestel-
lungen fir gemeinsam zu planende Praxis-
projekte. Hierzu sollten sich nun zwei bis

vier Kleingruppen formieren, um vertie-
fend in die konzeptionelle Arbeit einzustei-
gen. Idealerweise sollten die Projekte dann
institutionsibergreifend von Mitarbei-
ter/innen des Jugendhilfetragers und Leh-
rer/innen geplant und umgesetzt werden.
Anders als urspriinglich geplant, hatten
sich zwei Gruppen gebildet, die nicht ge-
mischt waren, sondern nach Mitarbei-
ter/innen der Jugendhilfe und der Schulen
getrennt. Auf expliziten Wunsch der Teil-
nehmenden hin, wurden die institutions-
Ubergreifenden Praxisgruppen aufgegeben.
Im Vordergrund standen hier die unter-
schiedlichen Themenwilinsche. Der institu-
tionelle Auftrag der Schule war die Instal-
lation eines Sprachférdersystems, der Auf-
trag der Jugendhilfeeinrichtung (mit Erzie-
hungshilfeschule) eine Weiterentwicklung
der Elternarbeit. Das Wissensinteresse der
Institutionen war sehr unterschiedlich ge-
lagert, eine mogliche Kooperation war eher
sekundar. Der Bereich Sprachférderung
wird aktuell auf unterschiedlichen Ebenen
(Politik, Schulbehérden, Leh-
rer/innenkollegien, hinsichtlich der PISA-
und der IGLU-Studie) im Kontext Schule
diskutiert und als sehr wichtiger Ansatz-
punkt gehandelt, um die strukturelle Be-
nachteiligung im Schulsystem von Kindern
und Jugendlichen mit mangelnden Sprach-
kenntnissen und haufig mit Migrationshin-
tergrund anzugehen. Insofern steht fir
viele Schulen dieses Thema im Vorder-
grund - so auch fir die Lehrer/innen der
zwei kooperierenden Schulen. Fir die Mit-
arbeiter/innen des Jugendhilfetréagers spie-
len dagegen weniger didaktische oder un-
terrichtsbezogene Fragen und Techniken
eine Rolle, als vielmehr klassisch sozialpa-
dagogische Themen, wie etwa Merkmale in
der Elternarbeit bei Kindern, Jugendlichen
und deren Eltern mit Migrationshin-
tergrund.

Deutlich wurde dabei, dass es fiur die be-
teiligten Institutionen keinen wirklich
greifbaren Grund zur engen Kooperation
gab. Als Lerngemeinschaft zum Themen-
bereich migrationsensibles Arbeiten und
interkulturelle Offnung der jeweiligen Sys-
teme gab es noch Neugier und Interesse
flr die Herangehensweise und Besonder-
heiten der jeweils anderen Institution.
Nachdem aber die Praxisprojekte keine
interdisziplinare Praxiserprobungsgemein-
schaft erforderten, war es aus Sicht der
Beteiligten konsequent, keine Kooperation
einzugehen, da sie fir keine der beiden



Seiten einen Zugewinn versprach. Hier war
es zunachst sinnvoller, sich mit Seinesglei-
chen die Grundlagen der gewahlten The-
men praktisch und theoretisch zu erarbei-
ten.

Die Gruppen wurden durch den Praxisbera-
ter mit der Umsetzung konkreter Pro-
gramme beauftragt. Die Inhalte konnten
bei beiden Gruppen innerhalb weiterer
Treffen abgeklart werden, die Umsetzung
lief eher zégerlich an.

Uber die unterschiedliche Themenpréiferenz
hinaus wurde im Projekt deutlich, dass es
fur die Mitarbeiter/innen der Jugendhilfe
und Schulen wichtig ist, stereotype Vorstel-
lungen und Vorurteile Gber das jeweilige
Berufsbild (Sozialpddagog/innen — Leh-
rer/innen) zu Uberwinden. Das gemeinsa-
me Projekt bot Raum, sich hierzu ausein-
ander zu setzen und férderte dadurch das
gegenseitige Verstandnis, denn die Diffe-
renzen zwischen den Gruppen sind schlieB-
lich nicht nur ,Vorurteile™ im Sinne falscher
Bilder. Die Berufskulturen und Bedingun-
gen unterscheiden sich ja faktisch und ma-
chen dadurch einen gemeinsamen Prozess
nicht einfach. Der Bildungsbegriff in der
Schule wird bestimmt von Rahmenplan,
Curriculum, Wissensvermittlung und Ver-
mittlung von Regeln. Nach Selbsteinschat-
zung der Lehrer/innen besteht Bildung zu
40% aus Lernen lernen.

Im Selbstverstandnis des Jugendhilfetra-
gers steht dieser Bildungsgedanke nicht im
Vordergrund und bezieht sich auf schulun-
terstitzende MaBnahmen und Allgemein-
bildung. Im Mittelpunkt steht der Erzie-
hungsgedanke in Form von Begleitung der
Kinder und Jugendlichen.

Mehr Gemeinsames als Trennendes ergab
sich aus einer Analyse, woran jeweils der
Erfolg der Arbeit mit den Kindern und Ju-
gendlichen gemessen wird: Vermittlung in
einen Ausbildungsplatz; guter Kontakt zum
Klientel, Anzahl der Besucher/innen bei
Elternabenden; Wertvorstellungen, Erwei-
terung der sozialen Kompetenzen. Von Sei-
ten der Jugendhilfe wurden zusatzlich die
Vermittlung in die jeweils passende MaB3-
nahme genannt, sowie die Durchsetzung
einer MaBBhahme gegen Kostentrager, ein
niederschwelliger, auf das Klientel ange-
passter MaBstab, die Akzeptanz kleiner
Erfolge und die Integration der Einzelnen in
Gruppen.

Es war sicherlich beispielhaft, dass sich
Einrichtungen zum Zwecke der gemeinsa-
men Weiterentwicklung, hier zum Thema
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~Padagogisches Handeln in der Einwande-
rungsgesellschaft" zusammengeschlossen
haben. Klar wurde aber auch, dass Koope-
rationen flr beide Seiten gewinnbringend
angelegt sein missen, und dass Koopera-
tion nicht zufallig als Nebenprodukt ent-
steht. So konnten im Rahmen von ,Bil-
dungspartnerschaften™ gemeinsam (Bera-
tungs-)Ressourcen erschlossen werden,
die eine Einrichtung alleine nicht aufbrin-
gen konnte. Der gemeinsame Reflexions-
prozess konnte die informelle Zusammen-
arbeit verbessern. Thematisch war es aber
am sinnvollsten, die Kooperation nicht an
einer Stelle fortzufihren, an der die Inte-
ressen weit auseinander gingen.

I1.2.3.5. ,Werkstattangebote fiir
Schulklassen™

begleitet und beschrieben durch Kai Kabs;
Projektpartner: Kinder-Kultur-Werkstatt
Nurtingen, Barbara Schweizer und Thomas
Butler, Braikeschule (Grundschule), Jo-
hannes-Wagner-Schule (staatl. Schule fir
Schwerhdrige und Sprachbehinderte),
Schulwerkstatt Altenried e.V. (Freie Schu-
le)

Hintergrund der Projekte

Die Werkstattangebote flir Schiiler/innen
im Grundschulalter haben in Nlrtingen und
teilweise in den angrenzenden Or-
ten/Gemeinden einen hohen Bekannt-
heitsgrad. Genutzt werden die Projekte
zumeist durch Schulen. Da die Werkstatt-
angebote auch im offenen Betrieb sowie
flr Vorschulkinder angeboten werden, fin-
den die Kooperationen kontingentiert flr
Kooperationen Kinder- u. Jugendarbeit -
Schule statt. Das Angebot wird in der Re-
gel von einer Schulklasse an einem Vor-
mittag im Schuljahr wahrgenommen. Man-
che Klassen nehmen das Angebot auch
noch einen zweiten Vormittag wahr. Der
Schwerpunkt der kooperierenden Schul-
klassen liegt momentan bei Grundschul-
klassen. Die Kooperationen mit Schulen
waren zum GroBteil projektbezogen, gin-
gen haufig nicht Gber einen langeren Zeit-
punkt, waren themenbezogen und fanden
sowohl auf dem Gelande der Kinder-
Kultur-Werkstatt wie auch als Mobile Akti-
on im Stadtteil statt. Bei den Mobilen
Werkstattangeboten (mit Bauwagen) gab
es in der Regel keine kontinuierlichen Ko-
operationspartner, fir die Kooperationen
auf dem Institutionsgelande meldeten sich
bei Gefallen einzelne Schulen immer wie-



der mit weiteren Schulklassen zu Projekten
an.

Seit Januar 2006 hat die Kinder-Kultur-
Werkstatt die Kooperation mit Schulen fest
in ihre Konzeption aufgenommen und wid-
met einen Teil ihres Arbeitskontingents der
Zusammenarbeit mit Schulen. Durch die
Bekanntheit und Beliebtheit der Werkstatt-
projekte kamen und kommen ausreichend
Anfragen fir die Projekte, tendenziell mo-
mentan eher zu viele. D.h. die maximale
Kapazitat von ca. zwdlf Projekttagen pro
Jahr in Kooperation mit Schulen wurde
auch im Untersuchungszeitraum
2006/2007 erreicht.

Die Kooperationen mit den Schulen werden
im Rahmen des Regelunterrichts durchge-
fuhrt und an im Lehrplan vorgesehene
Themenbereiche angegliedert. Zu den Pro-
jekten kommen in der Regel die Schu-
ler/innen mit Lehrer/innen und weiteren
Betreuungspersonen, oft Eltern der Kinder,
auf das Gelande der Kinder-
Kulturwerkstatt. Das Projekt findet zumeist
in den Werkstattraumen der Kinder-
Kulturwerkstatt, bei besonderen Anlassen
und entsprechender Wetterlage auch unter
freiem Himmel im Innenhof des Gelandes
statt. Urspringlich gab es flir Kooperati-
onspartner die Option, Teile der Werkstat-
ten mit Bauwagen mobil an verschiedene
Orte, zum Beispiel Schulen oder Kindergar-
ten, transportiert zu bekommen. Zwischen-
zeitlich hat sich die Nachfrage des Werk-
stattangebots wesentlich gesteigert, so
dass diese sehr aufwandige Variante nicht
mehr praktiziert wird.

Inhalte

Inhaltlich kénnen sich die Kinder Uber ei-
nen begrenzten Zeitraum von zwei bis vier
Stunden pro Tag, angeleitet durch zwei
hauptamtliche Mitarbeiter/innen der Kin-
der-Kultur-Werkstatt, mit unterschiedlichen
praktisch durchfihrbaren Projekten, Werk-
stattarbeiten, Experimenten oder kiinstleri-
schen Aufgaben (werken, spielen, topfern,
malen, drucken, gestalten) ausprobieren
und auseinander setzen. Lehrer/innen und
erganzend Betreuer/innen (Eltern) sind
unterstitzend bei den Projekten mit anwe-
send.

Vom Ansatz her verfolgen die Mitarbei-
ter/innen der Werkstatten ein ganzheitli-
ches Angebot flr die Kinder, bei dem sie
sich frei explorierend lernend fiir ein oder
mehrere Angebote entscheiden kdnnen. Zu
Anfang eines Werkstatttages erklaren und

46

zeigen die hauptamtlichen Mitarbei-
ter/innen die vielfaltigen Méglichkeiten der
Werkstattbereiche. Die Mitarbeiter/innen
geben Erklarungen und Entscheidungshil-
fen, die den Kindern verschiedene Mog-
lichkeiten in den Werkstatten eréffnen,
aber nicht die Entscheidung flr oder gegen
ein Angebot abnehmen.

Projekte wahrend des Projektzeit-
raums

Wahrend des Projektzeitraumes fanden
Projekte mit drei verschiedenen Schulen
statt. Mit der Johannes-Wagner-Schule
und der Schulwerkstatt Altenried e.V. wur-
de ein groBeres Projekt mit Eventcharakter
im Innenhof der Kinder-Kulturwerkstatt
durchgefihrt. Unter dem Motto wie ,Vor
100 Jahren ..." konnten sich die Kinder bei
handwerklichen Produktionen ausprobieren
und ihre Ergebnisse anschlieBend offent-
lich prasentieren. Schon in der Vorberei-
tungsphase war das gesamte Leh-
rer/innenkollegium beider Schulen mit ein-
bezogen. Mit Kindern, Eltern, Betreu-
er/innen und Lehrer/innen organisierten
die Mitarbeiter/innen der Kinder-Kultur-
Werkstatt gemeinsam dieses handwerklich
und spielerisch ausgerichtete Projekt. Die
Kinder konnten sich frei auf dem Gelande
bewegen und fur ein oder mehrere Ange-
bote innerhalb des Projektzeitraumes ent-
scheiden. Schwerpunkt der Veranstaltung
war, handwerkliche Fertigkeiten aus frihe-
ren Zeiten aktiv zu nutzen und zu erpro-
ben. Durch die intensive gemeinsame Vor-
bereitung der Kooperationspartner konn-
ten vorab sowohl technische Details, als
auch Hintergrinde des padagogischen
Handelns und des Lernansatzes in den
Projekten entsprechend besprochen und
deutlich gemacht werden. Die Zusammen-
arbeit war weit- und tiefgehend.

Mit der Braike-Schule wurden in den ver-
gangenen Jahren mit einzelnen Klas-
sen/Lehrer/innen Projekttage durchge-
fihrt. Da die Schulleitung die Projekte sehr
schatzt und padagogisch fir sinnvoll beur-
teilt, wurde eine feste Kooperation verein-
bart. Im Schuljahr 2006/2007 war jede
Klasse der Braikeschule mindestens einmal
an einem Tag in der Kinder-Kultur-
Werkstatt. Gerade mit den Leh-
rer/innen/Klassen, die noch nie in der
Werkstatt waren, war ein erstes Kennen
lernen flr beide Seiten wichtig, wurde aber
manchmal auch ,nur® am Telefon abge-
handelt. Absprachen beschrankten sich



oftmals auf ,,das Wesentliche". Die Koope-
ration mit der Braikeschule war entspre-
chend als Dienstleistungsverhaltnis ange-
legt. Sowohl die Schulleitung wie auch die
einzelnen kooperierenden Lehrer/innen
hatten groBes Interesse an den Werkstatt-
projekten; deutlich geringer war allerdings
die Motivation, mit den Projektmitarbei-
ter/innen oder dem Berater Kooperations-
gesprache zu fihren, die Uber einen all-
gemeinen Infotermin hinaus gingen. Ange-
bote der Projektberatung zum gemeinsa-
men Gesprach mit Kollegium und Schullei-
tung wurden auf Grund akuten Zeitmangels
aufgeschoben und fanden dann tatsachlich
nie statt. Die Notwendigkeit eines Ge-
sprachs oder gemeinsamen Austausches
konnte sich der Schulleitung tber den Pro-
jektzeitraum nicht erschlieBen.

Die unterschiedliche Herangehensweise
spiegelt auch die Gesamtsituation und die
darin enthaltene Ambivalenz der zwei Mit-
arbeiter/innen der Kinder-Kultur-Werkstatt
wieder. Einerseits gab es einen groBen Be-
darf an Absprachen, um Missverstandnisse
und nicht erfillbare Erwartungen zu ver-
meiden, zumindest mit Lehrer/innen, die
zum ersten Mal mit Schulklassen an den
Projekten teilnahmen. Am effektivsten wa-
re aber sicherlich gewesen, Details und
Merkmale der Kooperation mit allen Betei-
ligten, zum Beispiel innerhalb einer Ge-
samtlehrerkonferenz,, zu diskutieren.

Hier auBerten die Mitarbeiter/innen der
Kinder-Kultur-Werkstatt ihre Bedenken, auf
Gesprache zu bestehen. Ihres Erachtens
bestand die Mdglichkeit, dass die ansons-
ten gute und lange andauernde Kooperati-
on mit der Schule Schaden nehmen kénn-
te, zumindest aber die Stimmung zwischen
den Kooperierenden, insbesondere zwi-
schen Schulleitung und den Projektlei-
ter/innen, eine Abklhlung erfahren kdnnte.

Die Struktur der Projekte

Andererseits konnten die Projektlei-
ter/innen es sehr schatzen, wenn Fragen
vorab geklart waren, ob beispielsweise die
Kinder wahrend des Werkstattbesuchs ne-
ben den Angeboten frei spielen dlirfen oder
sich ausschlieBlich den Projektangeboten
widmen sollen. In einem Fall wurde dies im
Lehrer/innenkollegium vorher geklart, mit
der Kinder-Kulturwerkstatt abgesprochen
und ein gemeinsamer Beschluss gefasst.
Solche Absprachen brachten Klarheit in die
Praxisphasen mit den Kindern und wurden
von allen Beteiligten geschatzt.
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Als schwierig wurde von den Mitarbei-
ter/innen der Kinder-Kultur-Werkstatt die
Mitarbeit von Eltern im Rahmen der Ko-
operation beurteilt. Vor allem die Eltern
scherten immer wieder aus den padagogi-
schen Leitgedanken des freien Lernens
aus. Deren Beteiligung war aber je nach
Klassenstarke, Thema und Anzahl der
Praktikantinnen in der Werkstatt unum-
ganglich.

Deutlich wurden bei dieser Einschatzung
durch die Mitarbeiter/innen, dass Abspra-
chen, gemeinsame Ziele und abgespro-
chenes padagogisches Handeln von gro-
Bem Wert fir einen gelingenden Verlauf
der Projekte mit den Schiler/innen sind.
Da die gesamte Struktur der Werkstattpro-
jekte sehr arbeitsaufwandig angelegt ist
(Materialen, Vorbereitung und Aufbau der
Projekte), waren die Mitarbeiter/innen
immer bemuiht, den gesamten Projektver-
lauf - soweit moéglich - zeitsparend zu
strukturieren. Dadurch manévrierten sich
die Projektleiter/innen bisweilen selber in
eine indifferente Haltung bezlglich Koope-
rationsgesprachen mit dem Projektpart-
ner: RegelmaBigere und haufigere Treffen
mit den Mitarbeiter/innen der Schule wa-
ren flr einen klaren Projektverlauf wertvoll
gewesen, unter zeitlichen Gesichtspunkten
hatte dies aber zu noch mehr Arbeit ge-
fihrt. Diese doppelte Botschaft hatte ent-
sprechende Wirkung.

Dass die Kinder-Kultur-Werkstatt sehr vor-
sichtig mit dem Kooperationspartner ver-
handelt, hangt auch mit der unsicheren
Gesamtsituation und den Rahmenbedin-
gungen der Kooperationsprojekte zusam-
men: Die KinderKulturWerkstatt Nirtingen
ist als Freier Trager im Landkreis Esslin-
gen, insbesondere in und um Nirtingen,
nicht mehr wegzudenken, kann aber nicht
so umfangreich und ausdifferenziert wie
die gréBeren Trager des Landkreises An-
gebote erstellen oder auf vergleichbare
Ressourcen zuriickgreifen. Die Werkstatt-
angebote gehdren demnach in Nirtingen
und Umfeld zu den beliebten, aber nicht zu
den im oben genannten Sinne etablierten
Kooperationsangeboten. Es besteht keine
dauerhafte Festfinanzierung der beiden
hauptamtlichen und hauptverantwortlichen
(Teilzeit-) Mitarbeiter/innen. Ein beachtli-
cher Teil der Bezahlung muss regelmagig
Uber Projektgelder, die von den Mitarbei-
ter/innen selber eingeworben werden, re-
finanziert werden.



Einerseits geht die Arbeit der padagogi-
schen Krafte Uber die Kernaufgaben hin-
aus, andererseits sind die Projekte auch
vollstédndig bei den hauptamtlichen Mitar-
beiter/innen verblieben. Dies stellt in meh-
rerer Hinsicht eine hohe Identifikation der
Mitarbeiter/innen mit ihrer Arbeit her - von
der urspriinglichen Idee bis zur heutigen
Durchflihrung. Dies hat verschiedene Effek-
te und Auswirkungen. Gerade in den Ko-
operationsgesprachen mit Schulen kann
dies bedeuten, dass unter verschiedenen
Voraussetzungen verhandelt wird, was
letztlich auch zu Abstrichen hinsichtlich des
Inhaltes und fachlichen Anspruchs inner-
halb des Konzepts fiihren kann.

Konkret wurde von den Mitarbeiter/innen
eine bezeichnende Entwicklung beschrie-
ben: Schulklassen nehmen gerne den in
der Werkstatt angebotenen Schnuppertag
wahr, da dieser kostenglinstiger ist, als ein
oder mehrere regulédre Tage in der Werk-
statt. Der pro Kind erhobene Unkostenbei-
trag ist sehr niedrig und hat eher symboli-
schen Charakter. Der Schnuppertag ist ein
Angebot zum Kennen lernen, das Regelan-
gebot ging urspringlich tUber zwei bis vier
Tage. Beide Mdglichkeiten waren urspriing-
lich Teil der Angebotsstruktur und hatten
padagogische Begriindungen. Mit der
Unkostenbeteiligung sollte Lehrer/innen,
Eltern und Kindern signalisiert werden,
dass das Angebot tatsachlich Geld kostet:
Die Arbeitskraft, Materialien, Raum- und
Overheadkosten, etc., die nicht inklusive
des regularem Schulangebots sind. Mit dem
Schnupperangebot sollte mdglichst allen
interessierten Lehrer/innen, Eltern und
Kindern ein Zugang zu diesem ganzheitli-
chen praxisorientierten Angebot gemacht
werden, um sich dann bewusst flir oder
gegen ein ganzes Werkstattprojekt ent-
scheiden zu kdnnen.

Dass die Angebote Gber einen Zeitraum
von zwei bis vier Tagen in den Werkstatten
durchgefihrt werden, war dem Umstand
geschuldet, den Kindern eine angemessene
Anlaufs- und Durchfiihrungszeit fir die in
der Regel ungewohnte Arbeitsweise zu ge-
wahren:

« In die verschiedenen Werkstattangebo-
te reinschnuppern, um sich dann be-
wusst flr ein Thema unter vielen ent-
scheiden zu kénnen.

» Eventuell Freund/innen zur Mitarbeit
und zur gegenseitigen Unterstlitzung zu
gewinnen.
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e Sich den Umgang mit den Materialien
erklaren zu lassen, um dann selbst-
standig und letztlich eigenverantwort-
lich das eigene Projekt durchftihren.

« Ein eigenes Interesse und Motiv flr die
Durchfihrung eines Projektes zu finden
oder zu entwickeln.

e Zu lernen, sich, wenn nétig, Hilfe zu
holen.

« Neue Interessengebiete zu entdecken,

e und vieles mehr ...

Den Kindern wird ein Setting an bewdhr-
ten, beliebten und lehrreichen Méglichkei-
ten eréffnet. Sie missen zwar an der
schulischen Veranstaltung teilnehmen,
kdnnen aber die Form der Teilnahme weit-
gehend selber bestimmen. Die padagogi-
schen Fachkrafte fihren in die unter-
schiedlichen Angebote insgesamt und
maogliche handwerkliche Tatigkeiten insbe-
sondere ein, Uberlassen aber ansonsten
den Kindern die weitere Konkretisierung
und stehen als Ansprechpartner/innen zur
Verfigung. Der nun wichtigste Faktor flr
die Kinder ist, genligend Zeit flr all die
maoglichen Phasen dieser Projektstruktur
zu haben - und genau dieser Faktor ging
bei den auf einen Vormittag , gektlrzten®
Projekten verloren. Einige Lehrer/innen
ahnten bereits, dass in der Klirze der Zeit
wenig Konstruktives zu erreichen ware und
Uberlegten deshalb, wie dem begegnet
werden kénne: Die Kinder sollten von den
Werkstattmitarbeiter/innen den Auftrag
erhalten, ein Auto aus Holz zu bauen. Da-
mit am Ende niemand enttduscht ist, sollte
man darauf achten, dass alle Autos bis
zum Mittag fertig gestellt sind. Dies war
zwar von den Lehrer/innen fair und har-
monisch gedacht, hatte aber nichts mehr
mit dem Kern des Projektes zu tun, wenn
vom , Basteln™ an sich abgesehen wird.

»~Das hat mich schwer beeindruckt" ... ein
Resliimee

Die Projekte wurden von den beteiligten
Lehrer/innen, von den Eltern und auch von
den Kindern als , groBartiges Projekt, tolle
Erfahrung, hervorragende Lernchance™ und
nicht zuletzt als ,,schdne Zeit" im nachbe-
reitenden Gesprach beschrieben. Die
Rickmeldungen aller Beteiligten sind ein-
deutig und entsprechen den begeisterten
Aktivitaten und dem Enthusiasmus der
Kinder, der im Projekt iberall zu beobach-
ten war. So beschreibt eine Mutter, die als
Aufsichtsperson fiir die ganze Klasse mit



dabei war: ,Mein Sohn hat sich total auf
den Tag gefreut. Er hat auch handwerklich
einiges drauf. Zu Hause hat er schon viel
mit meinem Mann, der Schreiner ist, aus
Holz gebaut. Ich hatte schwéren kénnen,
dass er sofort in den Holzraum geht und
dort (den Klassenkamerad/innen und Leh-
rer/innen) zeigt, was er kann. Da ist er
aber nur kurz rein gegangen, um zu gu-
cken, was es alles gibt. Und dann ist er in
die hintere Werkstatt, und seitdem experi-
mentiert er mit Kupfer und Feuer und so.
Da habe ich mich wohl in Tim getauscht.
Das hat mich schwer beeindruckt, dass er
sein Kénnen nicht vorgefuhrt hat."
Dennoch ist fir die zwei Projektleiter/innen
nach wie vor ein zentrales, noch nicht er-
fllltes Ziel, die Kooperationen mit Schule(-
n) in geordnete, dauerhafte, moéglichst
langfristige Bahnen zu bringen, ohne die
Arbeitsprinzipien der Kinder-Kultur-
Werkstatt aufgeben zu missen. Nach wie
vor muss von Jahr zu Jahr die Finanzierung
fUr die Kooperationen Kinder- und Jugend-
arbeit - Schule neu aufgetan werden. Eine
gesicherte Finanzierung wirde insgesamt
zur Arbeitszufriedenheit beitragen. Aktuell
verhélt es sich bei der Kinder-Kultur-
Werkstatt wie bei vielen anderen Institutio-
nen, die sich in Kooperationen Kinder- u.
Jugendarbeit - Schule engagieren: Es ge-
lingt nicht, bzw. kaum, die Projekte ohne
erheblichen Mehraufwand durchzufihren.
Da die Finanzierung zu keinem Zeitpunkt
nachhaltig gesichert war und ist, kann auch
hier keine Planungssicherheit entstehen.
Dies wiederum hat die Auswirkung, dass
sich die Werkstattangebote zwar auf Grund
ihrer Beliebtheit insgesamt etabliert haben,
aber je nach zur Verfigung stehenden Foér-
dermitteln mal mehr, mal weniger realisiert
werden kénnen.

In diesem Kontext gestaltet es sich fir die
Mitarbeiter/innen auch sehr schwierig, ent-
sprechend selbstbewusst dem Kunden, also
den Schulen, gegeniber aufzutreten. Die
Mitarbeiter/innen organisieren die Angebo-
te an Schulen, fihren maBgeblich die Pro-
jekte durch und kiimmern sich um die Fi-
nanzierung, d.h. sichern ihre eigene Bezah-
lung durch entsprechende Projektgelder.
Dennoch sind die Schulen in der Position,
zwischen unterschiedlichen Anbieter/innen
und Projekten auswahlen zu kénnen. Flr
die Schule gibt es immer die Mdglichkeit,
mit Anderen oder eben gar nicht zu koope-
rieren. Diese strukturell existierende Hie-
rarchie bedingt die Situation, dass die In-
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stitutionen der Kinder- und Jugendarbeit
sich den Schulen anbieten (miissen) und
von Schulen ausgewahlt werden (kénnen).
Dies kann auch erklaren, warum von den
Projektdurchfiihrenden teilweise Projekte
mit Schulklassen in einer Form durchge-
fihrt wurden, die eigentlich nicht mehr der
Intention der Konzeptionierenden ent-
sprach. Um den Winschen und den Be-
durfnissen der Schule, bzw. der Leh-
rer/innen zu entsprechen, wurden Anliegen
und Konzepte ,verwdassert". Dies wieder-
um geschah aus der Sorge heraus, flr
weitere Projekte von den Kooperations-
partner/innen nicht mehr angefragt zu
werden.

Deutlich wird auch, dass die ,Augenhéhe"
zwischen den Verhandlungspartner/innen
nur dann hergestellt ist, wenn auf indivi-
dueller Ebene gegenseitige Anerkennung
und gegenseitiger Respekt fir die jeweilige
Arbeit und den unterschiedlichen Arbeits-
bedingungen bestehen. Nur so kénnen
verbindliche und fiir beide Seiten zufrieden
stellende Bedingungen geschaffen werden.
Dafir muss aber auch die Méglichkeit ge-
geben sein. Diese kann nur im (Kooperati-
ons-) Gesprach entstehen.

I1.2.4. Ergebnisse

I1.2.4.1. Kooperation oder Dienstleis-
tung durch die Kinder- und Jugendar-
beit?

Strukturell gleiche Augenhéhe zwischen
Schule und Kinder- und Jugendarbeit gibt
es nicht, daflr sind die Systeme insgesamt
zu unterschiedlich und das eine zu ,groB",
das Andere zu ,klein“. Dies wurde in vielen
Praxisprojekten sehr deutlich. Das heif3t
jedoch nicht, dass kein respektvolles, kon-
struktives Miteinander und ein wertschat-
zender Umgang untereinander innerhalb
gemeinsamer Projekte madglich ist. Dies
hat der groBte Teil der Kooperationspro-
jekte unter Beweis gestellt. Daflir missen
aber mancherlei Bedingungen erfiillt sein;
meist - und wenn von beiden Seiten wirk-
lich gewlnscht - sind sie das, auch ohne
zahes Ringen untereinander und ,aus dem
Stand heraus". In der Regel sind Koopera-
tionen mit entsprechender Arbeit und An-
ndaherungsprozessen verbunden. In den
Projekten wurde auch immer wieder deut-
lich, dass die Partnerschaften nicht ,abge-
kirzt" werden kénnen. Notwendig ist ein
vor- und abtasten, sich aufeinander zu



bewegen, Erfahrungen sammeln, das Ver-
stehen lernen der ,Sprache"™ der anderen
Institution, der Vorstellungswelt, von struk-
turellen und persdnlichen Grenzen. Koope-
rationen missen erarbeitet werden.

In diesem Kontext kann das Kooperations-
projekt durchaus in Form einer Dienstleis-
tung seinen Zweck fir beide Seiten erfillen
- auch als Einstieg oder Vorstufe flr zu-
kiinftige Projekte dienen. Die Offnungsbe-
reitschaft auf beiden Seiten ist oft die wich-
tigste Voraussetzung, alles andere kann im
Laufe der Zeit von den einzelnen Akteuren
erarbeitet und gelernt werden. Die jeweili-
ge ,Haltung" ist also entscheidend. Hier
waren auch die Riickmeldungen der Pro-
jektbeteiligten aus der Kinder- und Ju-
gendarbeit deutlich. Sowohl das Kooperati-
onsverstandnis wie auch der Bildungsbeg-
riff, bzw. das jeweilige Bildungsverstandnis
verandert sich dann innerhalb einer Koope-
ration, wenn beide Seiten Interesse an
Austausch und Abgleich bezliglich der rele-
vanten Projektbelange und der individuel-
len Sichtweisen haben und sich in diesem
Kontext der Herangehensweise und den
Anliegen der Kooperationspartner 6ffnen.
Auch ein ,Dienstleistungsprojekt™ kann ein
gutes Kooperationsprojekt sein, bzw. wer-
den.

In den Projekten miissen inhaltliche, me-
thodische und didaktische sowie von der
padagogischen Haltung her Interessen-
Uberschneidungen da sein - oder gemein-
sam herausgearbeitet werden.

So sollten sich beide Institutionen auch
ihrer jeweils spezifischen stereotypen
Denkweisen bewusst sein. In der Regel ist
dies auch schon ausreichend, die Verande-
rung der Denkweisen braucht nicht das Ziel
sein.

Insgesamt ist es kein Fehler, sich die eige-
nen, von Alltagswissen gepragten Denk-
weisen bewusst zu machen, die Ideologie
also in gewissem Sinne zu entzaubern:
jede Institution geht fur sich davon aus,
dass sie den ,guten", den richtigen Ansatz
in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
hat. Die Kinder- und Jugendarbeit sollte
mit ihrem Bildungsverstandnis nicht missi-
onarisch an der Schule tatig sein.

I1.2.4.2. Inhaltliche und formale
Merkmale der Kooperationsangebote

Die Arbeitsweisen der Kinder- und Jugend-
arbeit haben Merkmale und Qualitaten, die
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sowohl fur die Kinder und Jugendlichen wie
auch fir die Schulen von groBem Wert
sind. Das Prinzip der Freiwilligkeit, offene
Angebote fir die Kinder und Jugendlichen
und Bildungsangebote auf non-formaler
und informeller Ebene sind einige der cha-
rakteristischen Zliige. Um beispielsweise im
Rahmen eines Kooperationsangebotes so-
ziale Kompetenzen mit Kindern und/oder
Jugendlichen zu trainieren, muss in gewis-
sen Phasen mit ,nicht geregelten™ oder
~reglementierten®, also ,offenen™ Situatio-
nen gearbeitet werden. Dies ist oftmals die
einzige Moglichkeit, um nahe an die ech-
ten, aber oft ungeordneten, wenn auch
lehrreichen Situationen des ,realen® Le-
bens heranzukommen. Reine ,Trocken-
Ubungen® in Form von Kolloquien reichen
in diesem Themenbereich in der Regel
nicht aus. Dennoch miissen diese Angebo-
te im Rahmen einer Kooperation flir das
und mit dem System Schule kompatibel
sein. Ein Kollege formulierte bei einem
Auswertungsgesprach ganz treffend: ,Die
Aktionen sollen nicht Pipi-Langstrumpf-
maBig ablaufen. Die Kinder mussen be-
schulbar bleiben™. Das heiBt ganz konkret,
dass die Kooperationsangebote einerseits
von der Form her aufeinander abgestimmt
sein sollten (auch hier miissen Interessen-
Uberschneidungen vorhanden sein), und
andererseits nicht zu weit von der ur-
spriunglichen Intention abweichen sollten.
Miteinander zu kooperieren heiBt vielmehr,
ein ausgehandeltes Blindnis einzugehen -
ohne das Geflihl, Abstriche machen zu
massen.

Inhaltlich waren Angebote gefragt, die in
der Regel nicht selbststandig durch das
eigene Kollegium durchgefuhrt werden
konnen und/oder eher dem Ublichen sozi-
alpadagogischen Arbeitsfeld entsprechen,
wie z.B. Training sozialer Kompetenzen,
erlebnispadagogische Aktionen, Begleitung
zum Ubergang Schule-Beruf, individuelle
Begleitung der Abgangsschiiler/innen,
Unterstlitzung bei Praktikumsvermittlung
sowie Aktionen zur Berufsorientierung.

I1.2.4.3. Unterstiitzung durch eine
externe Fachperson

Zu den Kooperationsprojekten im Rahmen
von Bildungspartnerschaften wurden ex-
terne Fachpersonen als Begleitung, Bera-
tung, Moderation und/oder zur Durchfih-
rung einer Evaluation in Absprache mit den
Projektdurchfiihrenden hinzugezogen. Hier



war natirlich auch die Frage interessant,
ob das Ergebnis den Aufwand lohnt, ob also
die externe Moderation tatsachlich hilfreich
ist und deren Einsatz gerechtfertigt ist. Die
Projekthauptverantwortlichen von Schule
und Kinder- und Jugendarbeit hatten die
Mdéglichkeit, auf einem Auswertungsbogen
eine Bewertung der externen Begleitung
vorzunehmen. Im Durchschnitt bekamen
die Fachpersonen 8,3 von 10 mdglichen
Punkten hinsichtlich der Frage, ob der Ein-
satz dieser Person hilfreich war. Aus Sicht
der Kinder- und Jugendarbeit wurde die
Moderation hdéher bewertet als von Seiten
der Schule. Dies Uberrascht insofern nicht,
da die externen Fachleute aufgrund ihrer
Ausbildung und bisherigen Tatigkeitsfeldern
eine gréBere Nahe zur Kinder- und Jugend-
arbeit haben. Hier kam auch die Anregung,
fur weitere Projektbegleitungen mit Pro-
jekttandems aus Schule und Kinder- und
Jugendarbeit zu arbeiten, bzw. den Zugang
zu den Projekten umzudrehen: Schulen
bewerben sich mit ihren Projektpartnern.
Ein strukturierter Austausch wird durch die
zusatzliche externe Person oft erst maoglich.
Die Tendenz, den Kooperationsprozess in
irgendeiner Form ab- oder verkirzen zu
wollen, ist auf Grund knapper Zeitressour-
cen verstandlich und nahe liegend. Den-
noch: Funktionierende Partnerschaften las-
sen sich nicht abkiirzen. In diesem Zu-
sammenhang wurde als hilfreich beschrie-
ben, dass die externe Fachperson immer
wieder zu gemeinsamen Gesprachen die
Beteiligten zusammengeflihrt hat, was na-
turlich auch zur Reflexion des bisher Ge-
schehenen herausforderte. Dariber hinaus
wurde auch die Weiterentwicklung des Pra-
xisprojektansatzes ermdglicht, da die Mo-
derator/innen die professionelle Distanz
zum Projektgeschehen haben. Das beugt
der ,Betriebsblindheit"™ vor. Insbesondere
im Konfliktfall ist eine externe Moderation,
die einen expliziten Auftrag von beiden
Seiten bekommt, von Bedeutung.

I1.2.4.4. Zeit und Geld

Bei den Kooperationsgesprachen, den Be-
ratungsprozessen und den Auswertungsge-
sprachen wurde auch der erhebliche Zeit-
aufwand thematisiert. Es kam immer wie-
der zu Komplikationen aufgrund der Unter-
schiede in den Arbeitszeitsystemen: Je
nachdem, wie die Aufwandszeiten flur die
Kooperation be- und verrechnet wurden,
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konnte es zu Ungleichverhaltnissen und
damit auch zu Unzufriedenheiten kommen.
Auch an dieser Stelle wurden die Unter-
schiede der Systeme Schule und der Kin-
der- und Jugendarbeit sehr deutlich. Nicht
nur in den Arbeitszeitsystemen kdnnen
Schulen weniger Freiraume gestalten, son-
dern auch in vielen anderen Bereichen, wie
z.B. in rechtlichen und finanziellen Aspek-
ten. Dies ist bedingt durch GréBe, hierar-
chische Struktur und den Organisations-
grad der Institutionen, héangt aber auch
zusammen mit der situationsbedingten
Notwendigkeit, Kooperationen eingehen zu
mussen oder zu wollen. Im Rahmen des
Ganztagesschulbetriebes werden Koopera-
tionen in einer GréBenordnung vereinbart,
die weitergehende Kooperationsgesprache
nahezu unmdoglich machen. Und hierin lie-
gen naturlich auch die Beflrchtungen vie-
ler Mitarbeiter/innen aus der Kinder- und
Jugendarbeit begriindet: Dass deren Ar-
beitskraft, nicht aber deren Arbeitsprinzi-
pien, deren Kompetenzen und Fahigkeiten
sowie die flr die Arbeit notwendigen Frei-
und Gestaltungsraume sukzessive der
Schulstruktur, dem Schulalltag und der
Schulhierarchie einverleibt werden.
Deutlich geworden ist auch, dass sich nicht
nur die jeweiligen Institutionen um gelin-
gende Kooperationen bemihen missen.
Nach wie vor reiBen die deutlich reduzier-
ten Fordergelder des Landes Baden-
Wiirttemberg eine klaffende Liicke in die
Finanzierungsmoglichkeiten solcher Pro-
jekte. Von den Projektpartnern vor Ort
wird dies unisono bemangelt. Hier wird es
auch nicht ausreichen, auf einen demogra-
fischen Effekt hinsichtlich abnehmender
Kinderzahlen zu hoffen oder auf diesen zu
warten. Wenn die Offnung der Schulen und
eine Orientierung der Kinder- und Jugend-
arbeit in Richtung Schule in Form von Ko-
operationen zwischen den Institutionen
ernst gemeint ist und politisch gewlinscht
wird, gilt es dafir auch die Maglichkeiten
einzurichten. Dass die Institutionen dazu
fachlich in der Lage sind, hat jedes einzel-
ne der neun exemplarischen Projekte unter
Beweis gestellt.

I1.2.4.5. Selbstbewusstsein und Ei-
genstidndigkeit in der Arbeit

Bei allen ausgehandelten Kooperationen

legt die Realitat der Institution Schule in-
nerhalb der Kooperationsprojekte immer
wieder Kompromisse hinsichtlich des Ar-



beitsansatzes der Offenen Kinder- und Ju-
gendarbeit sowie des padagogischen Han-
delns und der Bildungsziele nahe. Wie dar-
gestellt, kdnnen diese Kompromisse aber
auch Abstriche in der Arbeit bezliglich der
Qualitat und der Besonderheit des Projekts
bedeuten. Den eigenen ,Kurs" innerhalb
eines Projektes beizubehalten ist um so
schwerer, da die Schulen in der Regel in
der Position sind, die Kooperationspartner
anzufragen und auszuwahlen. Das bedeutet
eben auch, dass Kooperationen, die flr
Schulen und deren Mitarbeiter/innen zu
aufwandig und zu kostenintensiv sind, oder
sich entgegen des schulischen Gesamtkon-
zepts bewegen, wieder durch die Schulen,
in der Regel die Schulleitung, beendet wer-
den kénnen. Ohne nun den Schulen un-
terstellen zu wollen, dass ,unbequeme und
unliebsame® Kooperationen schnellstmdg-
lich wieder aufgeklindigt werden, liegt es
dennoch nahe, dass ,Kooperationen®, die
keinen zusatzlichen Arbeitsaufwand fir die
Schulen bedeuten und sich mit Leichtigkeit
in das schulische Gesamtkonzept einbinden
lassen, die also letztlich in der schulischen
Realitat weniger Organisationsaufwand,
Umstrukturierung und damit auch Arbeit
bedeuten, der Vorzug gegeben wird.
Gerade kleinere Trager als Kooperations-
partner haben hier groBe Schwierigkeiten,
ihren Standpunkt und die fir Kooperatio-
nen Kinder- und Jugendarbeit - Schule
besonderen Qualitatsmerkmale zu behaup-
ten. Hilfreich kénnen Verbiinde auf lokaler,
bzw. regionaler Ebene sein. Zusammen-
schlisse von Tragern, die, soweit mdglich,
entsprechende Qualitétsmerkmale von Ko-
operationsprojekten gemeinsam festlegen,
ausformulieren und vertreten, werden
mehr Mdéglichkeiten haben, die jeweiligen
fachlichen Standards und Qualitaten sowie
die dazugehdérigen Arbeitsbedingungen
auch in Kooperationen mit Schulen umset-
zen zu kénnen*,

I1.2.4.6. Zielvereinbarungen zwischen
den Kooperationspartnern

** Auch wenn die Trager — ob groR oder klein — teil-
weise in einem konkurrierenden Verhaltnis zueinande
sind, macht es Sinn, gemeinsame Qualitatsmerkmale

und regionale Leitlinien fir Kooperationen Kinder-

und Jugendarbeit - Schule auszuarbeiten und sich vo
allem untereinander bewusst zu machen. Der Prozess
an sich kann durchaus fiir die Ausarbeitungszeridef

tet sein.

Innerhalb der jeweiligen Kooperationspro-
jekte bei ,Bildungspartnerschaften™ wur-
den ,Zielvereinbarungen’ zwischen den
Projektbeteiligten abgeschlossen. Im ge-
planten Idealfall wurde zu Beginn des Ko-
operationsprozesses mogliche Ziele im
Beisein der externen Moderation diskutiert
und untereinander abgeglichen. Gegebe-
nenfalls wurden in einem nachsten Schritt
die Ziele schriftlich in einem Vertrag nie-
dergeschrieben und von beiden Seiten als
,untereinander abgestimmter Plan’ unter-
schrieben. Mit dem Vertrag wurde die Idee
verfolgt, von Anfang an die Beteiligten mit
einem hohen Verbindlichkeitsgrad in die
Diskussion Uber Hintergrund und Ziele des
Projekts einzubinden. In diesem Kontext
war das Instrument hilfreich.

Parallel wurde durch die teilweise als sehr
hohe formale Hirde empfundene Verein-
barung ausgeschlossen, dass das zu errei-
chende Klientel eine selbstbestimmte Defi-
nition der Lernziele in den Prozess und
damit in das Projekt mit einbringt. Bzw.
der vorige Entwurf wurde durch die neue
Vereinbarung zur Makulatur. Das fur die
Offenen Kinder- und Jugendarbeit nicht
unwichtige Qualitdtsmerkmal der Partizipa-
tion wurde also zumindest verzdgert, wenn
nicht sogar eingeschrankt oder gar verhin-
dert.

Daruber hinaus stellt sich die Frage, wie
weit eine friihe Festlegung der Ziele ein
prozessorientiertes Arbeiten, als weiteres
Qualitatsmerkmal der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit, in den Kooperationen be-
und verhindert.

I1.2.4.7. Kleine Schritte oder der gro-
Be Wurf?

Mit den Kooperationsprojekten standen im
Rahmen von Bildungspartnerschaften nicht
die Entwicklung der Schulen, sondern der
Kooperationsgedanke, das jeweilige Bil-
dungsverstandnis und die Kompatibilitat
zueinander, sowie die Qualitat von Good-
Practice-Projekten im Mittelpunkt. H.-J.
Stolz>> vom DJI (2008) formuliert dariiber
hinausgehend die Frage: ,Sind die Bil-
dungsziele der Jugendarbeit punktueller
Natur oder soll Schule als Lern- und Le-
bensort nachhaltig verandert werden?"
Hier stehen sich die Mdglichkeiten der
»~Einbettung konkreter MaBnahmen in G-

% Tagung ,Wunsch oder Wahrheit* am 10. April
2008 in Stuttgart



bergreifende Kooperationszusammenhan-
ge, z.B. in eine ,lokale Bildungslandschaft"
oder in unserem Kontext eine ,Bildungs-
partnerschaft® versus einer punktuellen
Zusammenarbeit mit Schule als ,Nachfra-
ger’ und Jugendarbeit als ,Dienstleister’
stufenlos, d.h. in allen Zwischenvarianten,
gegenlber. Und sicher macht es Sinn, Uber
eine punktuelle Zusammenarbeit hinaus zu
denken. Nur sind einzelne kleine Trager
auch schnell mit ihren Méglichkeiten tber-
fordert. Hier machen Netzwerke und Ver-
biinde durchaus Sinn, wenn auch die Betei-
ligung an einem Netzwerk fir einige kleine
Trager eine Herausforderung aus unter-
schiedlichen Griinden darstellt. Oft verhin-
dert auch ein konkurrentes Verhaltnis der
Trager untereinander ein gut funktionie-
rendes Netzwerk. Begiinstigt durch die
Marktmechanismen im sozialen Bereich,
welche Konkurrenz untereinander einfor-
dert, wird die Gesamtsituation durch die in
den letzten Jahren immer knapper gehalte-
nen finanziellen Ressourcen fir die Kinder-
und Jugendarbeit weiter verscharft. Schu-
len und die Mitarbeiter/innen der Schulen
sind den Marktmechanismen in dieser Form
nicht ausgesetzt, missen sich bei Verein-
barung und Weiterentwicklungen aber mit
dem streng hierarchischen System und
seinen Anforderungen arrangieren. Auch
das macht die Ausgestaltung der Schulen
als Lern- und Lebensort im Rahmen von
Kooperationsprojekten schwierig- aber
nicht unmdéglich. Letztlich missen die Kin-
der und Jugendlichen im Mittelpunkt der
beidseitigen Bemihungen stehen. Dennoch
kann diese Aufgabe nicht der Kinder- und
Jugendarbeit (allein) aufgeblirdet werden.
Dies fuhrt, bzw. wirde gerade fur kleine
Trager zu einer maBlosen Uberforderung
fihren. Eine groBe Chance birgt fir viele
Schulen der konzeptionelle Ubergang zur
Ganztagesbildung, der im Ergebnis eben
nicht nur den ,ganzen Tag Schule" bedeu-
ten muss.

I1.2.4.8. Evaluation der Kooperations-
projekte

Die Bedeutung der Evaluation von Koope-
rationen Kinder- und Jugendarbeit - Schule
muss an dieser Stelle nicht betont werden.
Dies war Teilaufgabe der externen Modera-
tion - wenn von den Kooperationspartnern
erwilinscht. Die Ergebnisse werden in den
jeweiligen ausfiihrlichen Projektberichten
dargestellt. Auch an dieser Stelle noch mal
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ein fachlicher Hinweis von H.J. Stolz>®:
»,Die Jugendarbeit muss eigenstandige
Formen der Evaluation von Bildungsertra-
gen entwickeln. Insoweit Bildungsziele
typischerweise erst im Setting partizipativ
erarbeitet werden, muss auch die Form
der Erfassung der daran zu messenden
Bildungsertrage dieser Prozessorientierung
Rechnung tragen: Bildungsziele kénnen
i.d.R. also nicht bei Konzipierung der MaB-
nahme hinreichend expliziert werden."

I1.2.5. (Weitere) Qualitatsmerkmale
in Kooperationsangeboten

Heinz-Jiirgen Stolz®” benennt Uber die
fachlichen Merkmale der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit hinaus wichtige Merkma-
le, die in einer Kooperation Kinder- und
Jugendarbeit - Schule Berticksichtigung
finden sollten und damit auch die besonde-
re Qualitat der Angebote ausmachen:

I1.2.5.1. Heterogenisierung und sozia-
le Durchmischung von Lerngruppen

Der schulische Kontext gibt Konstellatio-
nen vor, auf die in einer Kooperationsver-
anstaltung nicht unbedingt zurlickgegriffen
werden muss. Konkret kann dies heiBen,
dass es im jeweiligen Bildungskontext flr
die Kinder und Jugendlichen férderlicher
sein kann, beispielsweise in altersubergrei-
fenden Gruppen zu arbeiten. Ebenso kann
dies bedeuten, mit Kindern und Jugendli-
chen anderer Schulen und anderer Schul-
typen gemeinsam Projekte durchzuflihren.
Heinz-Jiirgen Stolz>® nimmt hier eine ein-
deutige Position ein: ,Insbesondere sollte
sich die Jugendarbeit nicht in segregieren-
de und mit hohem Stigmatisierungspoten-
zial behaftete zielgruppenspezifische Set-
tings abdréngen lassen, sondern auf dem
offenen Zugang der MaBnahmen flr alle
Kinder und Jugendlichen bestehen®.

I1.2.5.2. Homogenisierung und Kumu-
lierung

Auch die voribergehende geschlechterdif-
ferenzierende Auftrennung nach Jungen

% Unverdffentlichtes Vortragsmanuskript von H.-J.
Stolz, Deutsches Jugendinstitut, bei der Tagung
~Wunsch oder Wahrheit* am 10. April 2008 in Stutt-
gart
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und Mé&dchen, also eine Auftrennung in
geschlechtshomogene Gruppen, stellt, wie
auch die Praxisprojekte im Rahmen von
Bildungspartnerschaften zeigen, ein wichti-
ges Erfahrungs- und Lernfeld flr die Mad-
chen und Jungen dar. Vorubergehende Bil-
dung von Gruppen zielt nicht auf die Ver-
abschiedung vom koedukativen Gedanken
ab, sondern vielmehr auf ein Setting unter
Gleichgesinnten, bzw. auf ein Setting zu
Interessen- und Themengebieten.

In diesem Kontext kann es auch legitim
sein, Kinder und Jugendliche aufgrund ih-
res Migrationshintergrundes als eine weite-
re Kategorie, die innerhalb des jeweiligen
Lebensentwurfs von Bedeutung ist, vorl-
bergehend als Gruppe zusammenzuflihren.
Schwieriger allerdings ist die leider oft so-
wohl in Schulen wie auch in der Jugendhilfe
Ubliche langfristige Auftrennung nach Leis-
tung und Kompetenzen und nicht zuletzt
Storungshaufigkeit der Kinder und Jugend-
lichen. Seit vielen Jahren ist bekannt und
durch eine Vielzahl an Studien belegt, dass
die frihe Auftrennung in Haupt-, Realschu-
le und Gymnasium gerade die schulisch
nicht erfolgreichen Kinder und Jugendlichen
weiter ins Abseits drangt und stigmatisiert.
Obwohl sich die Schulbehérde in Baden-
Wiirttemberg weitgehend resistent ob der
Ergebnisse jeglicher Untersuchungen zeigt,
haben sich einige Schulen gedéffnet und
erzielen allein durch die héhere Durchlas-
sigkeit fur die Schiler/innen groBe Erfolge.
Nun sollten sowohl Jugendhilfeangebote
wie auch Angebote der auBerschulischen
Bildungsarbeit mit Kindern und Jugendli-
chen nicht die gleichen systematischen
Fehlerquellen enthalten. Auch bei diesen
Angeboten kann nicht das Ziel sein, gerade
die Schiuler/innen, die im schulischen Kon-
text als leistungsschwach einzustufen sind,
zu sammeln, um dann exklusive Angebote
zu machen. Mit einem solchen Konzept
wird von vorne herein ausgeschlossen,
dass Schiiler/innen mit unterschiedlichen
Wissensstdnden im Rahmen von Peer-
Learning sich untereinander stitzen (kén-
nen). Weniger stigmatisierend, sozial ver-
traglicher und férderlicher sind durchmisch-
te Gruppen von schulisch starkeren und
schwacheren Kindern und Jugendlichen.
Konkret heiBt dies, die Angebote fir Kinder
und Jugendliche so zu konzipieren, dass
alle, insbesondere die im schulischen Kon-
text leistungsschwacheren Kinder und Ju-

54

gendlichen, davon profitieren®®. Die Grund-
schule ist dafiir der beste und offensicht-
lichste Beweis.

I1.2.5.3. Erfahrungsbezogenes Lernen
in Settings mit ,Ernstcharakter’

Von einem ganzheitlichen Bildungsansatz,
der Uber curriculare Bildungsansatze hi-
nausgeht, profitieren alle Kinder und Ju-
gendlichen. Unter ,Ernstcharakter’ ist in
diesem Kontext zu verstehen, dass Lern-
und Ubungsfelder angeboten werden, die
aus dem realen Leben gegriffen sind, also
so wenig konstruiert wie moglich sind, die
es real zu bewaltigen gilt und in der reale
Erfahrungen gemacht werden kénnen und
gegebenenfalls aber dennoch einen be-
schiitzenden Rahmen fir die Kinder und
Jugendlichen enthalten®®.

I1.2.5.4. Ankniipfen an lebens- und
alltagsweltlich fundierten Bediirfnis-
sen und Interessen der Kinder und
Jugendlichen

Zum einen sollen gerade bei Kooperations-
angeboten Kinder- und Jugendarbeit -
Schule die Bedlrfnisse, Wiinsche und Inte-
ressen der Kinder und Jugendlichen im
Mittelpunkt stehen - nicht, oder zumindest
nicht ausschlieBlich, die Interessen der
Erwachsenen; zum anderen sollte sich
auch hier die Kinder- und Jugendarbeit mit

%9 Heinz-Jirgen Stolz weist wahrend der Tagung
~Wahrheit oder Wunsch* explizit darauf hin, dasshsi
die deutsche Jugendhilfe mit der Tendenz, Kinder un
Jugendliche fur unterstiitzende Angebote in kleine
Gruppen zusammenzufassen, deutlich vom internatio-
nalen Standard unterscheidet: Gerade problematische
Entwicklungen wie beispielsweise die strukturelle
Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund werden auch als strukturelles
Problem verstanden und entsprechend integrativ in
sozial durchmischten, bereits bestehenden Gruppen
angegangen - schulisch und auf3erschulisch.

69 Zu nennen wéren hier beispielsweise die oft prakti
Zierte reale Grindung von Schulfirmen, um mit den
Schiler/innen alle Handlungen und Aufgaben realer
Firmen nachvollziehen zu kénnen. Aber auch ein
Training sozialer Kompetenzen, in welchem die Schi-
ler/innengruppen reale gemeinsam Aufgaben bewalti-
gen mussen, um diese dann riickblickend gemeinsam
angeleitet reflektieren zu kénnen, bieten ein erfah
rungsbezogenes Lernfeld mit ,Ernstcharakter’. Eben-
so kann der gesamte nicht reglementierte offene Be-
reich der Kinder- und Jugendarbeit als Lernfeldrint
pretiert werden.



ihren Angeboten auf ihre Starken in der
Bildungsarbeit beziehen: Einen Ort anzu-
bieten, der offene, nicht reglementierte
(Bildungs-)Angebote beinhaltet, welche von
den Kindern und Jugendlichen wahrge-
nommen werden kdnnen, aber eben nicht
wahrgenommen werden missen. Erst diese
Konstellation ermdglicht den Kindern und
Jugendlichen das frei-explorierende Lernen.

I1.2.5.5. Thematisierung von Schule
als Lebensort, nicht nur als Lernort;
Uberschreitung dieses Lebensortes
durch Verkniipfungen zum Sozialraum

Die Voruntersuchung von Bildungspartner-
schaften sowie die Praxisprojekte haben
sehr deutlich gemacht, dass fiir die Schi-
ler/innen Angebote auBerhalb des Schulge-
baudes sehr interessant sind. Gerade die
voriibergehende (rdumliche) Veranderung,
um beispielsweise ein Angebot im benach-
barten Jugendtreff wahrzunehmen, hat fir
die Schiler/innen einen grofBen Reiz und
signalisiert dariber hinaus institutions-
Ubergreifende Nahe und Verbundenheit.
Gerade in Ganztagesschulen wird dieser
Aspekt umso wichtiger. Die wesentlich ver-
langerte Aufenthaltsdauer der Schi-
ler/innen in den Schulen muss in den kon-
zeptionellen Erweiterungen Berlicksichti-
gung finden und letztlich auch Verdnderun-
gen mit sich bringen. Dies betrifft sowohl
die Inhalte, wie auch die Settings neuer
veranderter Angebote im schulischen Kon-
text. Hier missen offene, nicht angeleitete
Lernmdoglichkeiten geschaffen und ermég-
licht werden, um nicht sukzessive alle offe-
nen (Frei-)Raume der Kinder und Jugendli-
chen zu verhindern. Dies setzt Partizipati-
on, also das Umsetzen der je eigenen Win-
sche und Bedurfnisse der Kinder und Ju-
gendlichen voraus.

I1.2.5.6. Kinder und Jugendliche nicht
nur in ihrer Schiiler/innenrolle, son-
dern als Subjekte adressieren

Dies ist oft leichter gesagt als getan. Wenn
die Kinder und Jugendlichen in groBen
Gruppen auftreten, kann sich die Wahr-
nehmung und der Blick der Profis aus der
Kinder- und Jugendarbeit und den Schulen
auf ,die Schiler/innen" reduzieren. Oftmals
bleibt dann auch wenig Gelegenheit, sich
fur die auBerschulischen Kompetenzen und
die Belange jedes/r einzelnen Schiler/in zu
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interessieren. Ob aber die/der einzelne
Schiiler/in ganzheitlich betrachtet wird, ist
eher eine Frage der Prioritdtensetzung und
des Zeitmanagements. Hier kann sich die
Kinder- und Jugendarbeit auf eine ihrer
Starken besinnen und Kooperationsange-
bote ins Leben rufen, die flr alle Beteilig-
ten einen ganzheitlichen Blick ermdglicht.
Das heiBt beispielsweise, dass Kompeten-
zen und Starken der Kinder und Jugendli-
chen, die im schulischen Kontext weniger
Berlcksichtigung oder Anwendung finden,
gerade bei Kooperationen Kinder- und Ju-
gendarbeit - Schule aufgedeckt werden
kdnnen und damit einen ganzheitlicheren
Blick auf das Kind oder den Jugendlichen
ermdoglichen.

I1.2.5.7. Pointierung der Komponente
des tatigkeitsbegleitenden informellen
Lernens

So bereichernd beispielsweise strukturierte
und organisierte Trainings mit unterschied-
lichen Inhalten auch sind und so gut sie in
den schulischen Rahmen auch passen: Es
sollte nicht aus dem Blick geraten, dass
das tatigkeitsbegleitende informelle Lernen
nur dann stattfinden kann, wenn auch ent-
sprechende Gestaltungs- und Freiraume
fir Kinder und Jugendliche (mit) enthalten
sind. Ein eigenes Interesse und ein eige-
nes Motiv in der Aneignung von Wissen
wird dann entstehen und stattfinden, wenn
die Kinder und Jugendlichen auch selber
wahlen, mitbestimmen und aussuchen
kdénnen. Eine Reduktion auf explizit curri-
culare Bildungsmethoden muss vermieden
werden.

Klar ist, dass gerade im schulischen Kon-
text mit dem verpflichtenden Charakter
zur Teilnahme immer ein gewisser Wider-
spruch liegt. Dieser Widerspruch wird sich
auch selten, bzw. nie ganz aufheben las-
sen. Dies muss aber auch nicht das Ziel
sein. Hier gilt es, soviel Freiraum wie moég-
lich zu Uberlassen - dies ist/ware schon
Gewinn genug.

I1.2.5.8. Kontext: lokale Bildungsland-
schaften

Im Zuge der Diskussion um lokale ,Bil-
dungslandschaften™ macht es unmittelbar
Sinn, einen lokal situierten ,Gesamtzu-
sammenhang von Bildung, Erziehung und



Betreuung“®! herzustellen. Um nun mittel-
und langfristig Ziele, Konzepte, Qualitats-
standards und Strategien in Kooperationen
Kinder- und Jugendarbeit - Schule weiter
zu transportieren, bedarf es eines funktio-
nierenden Netzwerkes, welches sowohl
Schulen und Schulbehérden, wie auch die
einzelnen Trager der Jugendhilfe und Kin-
der- und Jugendarbeit inklusive der Uber-
geordneten Behérden und Amter erreicht.
Ein weiteres Ziel ware, Kooperationen Kin-
der- und Jugendarbeit (Schule im Kontext
einer integrierten Jugendhilfe) und Schul-
entwicklungsplanung zu planen, gerade in
Zeiten der Umgestaltung von Schule im
Kontext von ,Ganztagsbildung’.

I1.2.6. Noch mal ... Resiimee

Das Projekt , Bildungspartnerschaften Ko-
operationen Jugendarbeit - Schule™ hat
gezeigt, dass es eine Fulle an Kooperati-
onsprojekten zwischen Schulen und Orga-
nisationen der Kinder- und Jugendhilfe,
bzw. der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
gibt.

Die Kooperationen Kinder- u. Jugendarbeit
- Schule werden in erster Linie dann als
gelungen beschrieben, wenn diese flir bei-
de Seiten gewinnbringend angelegt sind.
Da die beiden Systeme, auBBer dass mit der
gleichen Klientel gearbeitet wird, wenig
Uberschneidungspunkte haben, bedarf es
héufig einer groBen Anstrengung, um ge-
meinsam Ziele zu erarbeiten und die avi-
sierten Ergebnisse zu erreichen. Die Unter-
schiede zwischen Schule und Kinder- und
Jugendarbeit schlagen sich nicht nur im
System, sondern auch auf den konkreten
Handlungsebenen nieder. Vorbehalte gilt es
haufig auf beiden Seiten auszuraumen und
die Kooperation wird bei den beteiligten
Erwachsenen dann zum (Lern-) Erfolg,
wenn mogliche Vorbehalte einer Offenheit
weichen und das gemeinsame Ziel in den
Vordergrund tritt.

Die unterschiedlichen Systeme bringen es
mit sich, dass in der Regel die Schulen mit-
tels der jeweiligen Leitung und/oder den
dazu delegierten Lehrer/innen entscheiden
(miussen), welche Kooperationen, bzw.
Formen von Kooperation maBgeblich ange-
gangen werden. Insbesondere flr Schulen
mit Ganztageskonzepten kann das bei-
spielsweise heiBen, dass inhaltlich zundchst

®1 Jugendministerkonferenz und Kultusministerkonfe-
renz 2004, H.-J. Stolz 2008
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sehr funktionale Aspekte im Vordergrund
stehen: Die Abdeckung von Betreuungszei-
ten sowie die Rekrutierung zusatzlicher
Arbeitskrafte fur alle nicht formalen Bil-
dungsprozesse. Schulen sind dazu an-
gehalten, die Bearbeitung der genannten
Themen von Anbieter/innen der Kinder-
und Jugendarbeit nachzufragen, Institutio-
nen der Kinder- und Jugendarbeit haben
die Mdglichkeit, Angebote an die Schulen
zu machen.

Schulen holen sich haufig externe Verstar-
kung bei Themen (und auch Problemfel-
dern) wie dem Ubergang Schule - Beruf,
Gewalt, Training soziale Kompetenzen im
weiteren Sinne und individuelle Spezialisie-
rungen und Erganzungen zum schulischen
Angebot in den sportlichen und musisch-
kiinstlerischen Bereichen®. Hierbei kommt
zunachst ein Dienstleistungsverhaltnis zwi-
schen den Tragern zustande. Ein vertie-
fender Austausch zum Kooperationsver-
standnis, zum jeweiligen Bildungsver-
standnis oder auch schon Kooperationsge-
sprache an sich, werden haufig sowohl auf
schulischer Seite, wie auch auf Seiten der
Kinder- und Jugendarbeit als zeitlicher
Mehraufwand und nicht integraler Be-
standteil der Kooperation empfunden und
verstanden. Eine Offnung der Institutionen
zum gegenseitigen Austausch der Denk-
und Handlungskonzepte setzt eine kriti-
sche und ehrliche Auseinandersetzung (-
ber problematische Seiten der jeweiligen
Institution sowie eine fachliche und per-
sdnliche Vertrauensebene voraus, die in
der Regel erst erarbeitet werden muss.
Eine gezielte und bewusst durchgeflihrte
Offnung der Institutionen kommt also in
der Regel nicht als Nebeneffekt zu Stande.
Auch ist mit der Durchflihrung eines kon-
kreten Kooperationsprojektes Kinder- und
Jugendarbeit - Schule nicht automatisch
eine Annaherung an das jeweilige Bil-
dungsverstandnis verbunden. Letztlich
fihrt nur das gezielte Thematisieren in-
nerhalb von Kooperationsgesprachen oder
einer hierzu anberaumten BildungsmafB-
nahme®® zur Offnung der Institutionen fir
die genannten Belange.

®2Vgl. Ergebnisse der Untersuchung Bildungspartner-
schaften - Kooperation Kinder- u. Jugendarbeit —
Schule im Landkreis Reutlingen 2007

% In einem Projekt wurden gezielte Angebote als
vorbereitenden Bildungsmafnahmen fir alle Projekt-
beteiligten zum Thema: Padagogisches Handeln in der
Einwanderungsgesellschaft in Kooperation Kinder-
und Jugendhilfe — Schule durchgefihrt.



Darldber hinaus kédnnen den externen Mo-
derationen und Berater/innen bei Bildungs-
partnerschaften 2006/2007 in den einzel-
nen Projekten Erfolge attestiert werden.
Die Kooperationsprozesse konnten durch
die externen Berater/innen ohne Umwege
und mit groBerer Effektivitat und Intensitat
gerade im Hinblick auf Offnung der Institu-
tionen gute Ergebnisse erzielen.

Deutlich wurde bei dem Praxisforschungs-
projekt mit allen beteiligten Kooperations-
projekten, dass sowohl von Seiten der
Schulen, wie auch in der Kinder- und Ju-
gendarbeit insgesamt ein groBer Bedarf an
stitzenden und unterstitzenden MaBnah-
men flr marginalisierte Kinder, Jugendliche
und deren Familien existiert. Konkret sind
hier folgende Kategorien sozialer Ungleich-
heit zu nennen: Soziale Herkunft, Unter-
schicht- oder untere Mittelschichtzugeho-
rigkeit, Migrationshintergrund, (weibliches)
Geschlecht, sowie die Zugehdrigkeit der
Kinder und Jugendlichen zu Haushalten
Alleinerziehender und/oder von Arbeitslo-
sigkeit betroffener Familien. AnschlieBende
Projekte sollten als Themen und Ausrich-
tung folgende Punkte beinhalten: Die
Durchfihrung von unterstitzenden Ange-
boten fir randstandige Kinder und Jugend-
liche von der Hausaufgabenbetreuung Gber
die Sprachférderung, Angebote zu Trai-
nings sozialer Kompetenzen und der Durch-
fihrung primarpraventiver MaBnahmen bis
zur intensiven Begleitung der Schiler/innen
beim Ubergang von der Schule in den Be-
ruf. Die Elternarbeit muss bei den genann-
ten Angeboten definitivimmer mit einbe-
zogen werden, ebenso wie die finanzielle
Absicherung der Kooperationsprojekte, vor
allem bei Klassen mit wenig finanzkraftigen
Eltern, gewahrleistet werden muss.

Wie im vorigen Kapitel ausfuhrlich darge-
stellt, gilt fir die Kinder- und Jugendarbeit,
sich bei Kooperationsprojekten immer wie-
der auf die eigenen fachlichen Starken und
Qualitaten zu besinnen. Denn Bildung muss
darauf abzielen, wie im 12. Kinder- und
Jugendbericht formuliert, Kinder und Ju-
gendliche ,zu einer eigenstandigen und
eigenverantwortlichen Lebensfiihrung in
sozialer, politischer und kultureller Einge-
bundenheit und Verantwortung" zu befahi-
gen. Dies kann nur gelingen, wenn Bil-
dungsgelegenheiten auf allen Ebenen fir
Kinder und Jugendliche geschaffen werden.
Und dazu ist eine gut aufgestellte, eigen-
standige Kinder- und Jugendarbeit unab-
dingbar.
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An dieser Stelle soll auch noch mal Bezug
auf die Ergebnisse der Voruntersuchung,
die Gesprache in den Kooperations- und
Beratungssettings sowie auf den geflihrten
Diskurs unter den Mitwirkenden genom-
men werden: Sowohl von Seiten der Schu-
len wie auch von Seiten der Institutionen
der Kinder- und Jugendarbeit wurde deut-
lich gemacht, dass zuklinftige Kooperati-
onsprojekte Kinder- und Jugendarbeit -
Schule verstarkt die Eltern mit einbeziehen
sollten. Ein weiterer Punkt von zentraler
Bedeutung ist, den Fokus fir zukilnftige
Projekte insbesondere auf die Férderung
von marginalisierten Kindern und Jugendli-
chen zu richten. Das heiBt, Projekte sollen
unter geschlechterdifferenzierenden,
migrationssensiblen und schichtspezifi-
schen Gesichtspunkten initiiert, durchge-
fuhrt und im Idealfall durch externe fach-
spezifische Berater/innen begleitet wer-
den. Es ist deutlich, dass ein groBer Teil
dieser sozial benachteiligten Gruppen nach
wie vor nur schwer Zugang zu den formel-
len, non-formellen und informellen Bil-
dungsangeboten der Jugendhilfe, Jugend-
arbeit und Schule findet. Die betroffenen
Kinder und Jugendlichen bewegen sich
Uberproportional haufig in bildungsfernen
Milieus. Dies korrespondiert mit sozialen
Benachteiligungen auch in anderen Le-
bensbereichen: Einkommen, Verteilung
von Wohnraum, Teilhabe an politischer
und 6konomischer Macht, berufliche Auf-
stiegsmaoglichkeiten und gesundheitliche
Versorgung.

Um sich dieser Problematik im angemes-
sen Umfang anzunehmen, missen sich die
sozialen Institutionen und die Kinder- und
Jugendhilfe sowie andere gesellschaftliche
Einrichtungen flr diese Thematik 6ffnen
und eine entsprechende Umstrukturierung
der Kinder- und Jugendhilfe sowie der
Schulen nach sich ziehen.

Die Forderung nach einer Offnung fiir mar-
ginalisierte Kinder und Jugendliche zielt
dabei vorrangig auf qualitativ verbesserte
und erweiterte Angebote, sowie auf einen
Abbau von Zugangsbarrieren und stigmati-
sierenden und diskriminierenden Bestand-
teilen. Wie im flinften Kapitel dargestellt,
kann es sich hierbei nicht um Angebote
drehen, die eine Exklusion dieser gesell-
schaftlichen Gruppen, also ein Zusammen-
fassen von marginalisierten Kindern und
Jugendlichen in Gruppen voraussetzt oder
weiter vorantreibt. Dabei ist die Offnung
der Institutionen, um dieser Aufgabe zu



begegnen, gleichzeitig eine politische, insti-
tutionelle und fachliche Aufgabe. Diese
Fragen werden fir Jugendhilfe, Jugendar-
beit und Bildungseinrichtungen also auch in
Zukunft eines der zentralen Themen blei-
ben.

Ungefahr ein Drittel der Kinder und Ju-
gendlichen in Baden-Wirttemberg leben in
Familien mit Migrationshintergrund. Fur die
Kinder- und Jugendhilfe kommt der Bericht
der Beauftragten der Bundesregierung fir
Auslénderfragen zu dem Ergebnis, dass
eine interkulturelle Offnung praktisch noch
nicht stattgefunden habe.

Rund ein Viertel aller Haushalte in Deutsch-
land sind von (relativer) Armut betroffen.
Fur die Bereiche Schichtzugehérigkeit und
Armut zeigt u.a. die 1. World Vision Kin-
derstudie sehr deutlich, dass es entschei-
dend flir das ganze Leben ist, in welche
Gesellschaftsschicht ein Kind hineingeboren
wird und ob es beispielsweise in Armut
aufwachst. ,Die schlechteren Startchancen
von Kindern aus den unteren Herkunfts-
schichten pragen alle Lebensbereiche und
wirken wie ein Teufelskreis. Wie ein ,roter
Faden" zieht sich eine Stigmatisierung und
Benachteiligung dieser Kinder durch das
ganze Leben hindurch".%

Trennlinien sozialer Ungleichheit gehen in
vielfacher Hinsicht auch nach wie vor ent-
lang des Geschlechts der Kinder, Jugendli-
chen und Eltern. Der geschlechterdifferen-
zierende Blickwinkel zeigt, dass nach wie
vor die Gleichstellung der Geschlechter nur
sehr langsam voran schreitet. Gender-
Mainstreaming wird zwar vielerorts disku-
tiert, hat aber noch lange nicht zu den pos-
tulierten Zielen beziglich Zugang zu Res-
sourcen und (Frei-)Raumen gefuhrt. Paral-
lel zeigt sich, dass geschlechterdifferenzie-
rende Férderung auf Madchenseite zu Er-
folgen geflihrt hat, und dass ausbleibende
Férderung auf Jungenseite mittelfristig zu
Benachteiligungen im Bildungssystem flr
Jungen insgesamt flihren kann.

Die Ergebnisse unserer Projekte legen na-
he, dass idealerweise die Kooperation Kin-
der- u. Jugendarbeit - Schule - Eltern unter
geschlechterdifferenzierenden, migrations-
sensiblen und schichtspezifischen Gesichts-
punkten begleitet, unterstiitzt und evaluiert
werden. Mit den zu erzielenden Effekten
sollen nicht nur die Projektbeteiligten, son-
dern auch die tibergeordneten Bildungssys-

% Hurrelmann K. u. Andresen S. World Vision Kin-
derstudie 2007, Frankfurt 2007
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teme, die Kinder- u. Jugendarbeit/-hilfe
und die Schulen, erreicht werden.

Ziel einer Moderation/Beratung/Evaluation
ist es, insbesondere fir die Kategorien
Geschlecht, Migrationshintergrund / kultu-
reller Hintergrund, Schichtzugehérigkeit
und Armut von Familien zu sensibilisieren
und Mitarbeiter/innen in den jeweiligen
Institutionen zu sensibilisieren, Diskrimi-
nierung und verweigerte Anerkennung
aufzudecken und wahrnehmbar zu ma-
chen, um fir spezifische Situationen Kon-
zepte und Handlungsstrategien gemeinsam
zu entwickeln, sowie die genannten The-
men nachhaltig als Querschnittsthemen
voranzutreiben.



I1.3. Berufsorientierung in der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit: Bildung im
Ubergang Schule - Beruf

Der Projektteil ,JAM - Jobs and More”
nimmt die Moglichkeiten der beruflichen
Orientierung der Offenen Kinder- und Ju-
gendarbeit in den Blick. Die Ausgangsthese
zu diesem Projektteil lasst sich wie folgt
formulieren:

Das Schulsystem ist nach wie vor von ,Ab-
schliissen™ gepragt, nicht von , Anschlls-
sen". Bedeutet: Mal ganz abgesehen von
den inhaltlichen Defiziten, die gemeinhin
mit mangelnder Ausbildungsreife gekenn-
zeichnet werden, gibt es bei vielen Jugend-
lichen im Ubergang von der Schule in den
Beruf ein Orientierungsproblem. Eine
OECD-Studie aus dem Jahr 2003 bestatigt
diese These. Daflir gibt es im Wesentlichen
drei Grunde:

1. Im Unterricht werden Themen zur Be-
rufs- und Lebensplanung viel zu wenig
thematisiert. Im persdnlichen Umfeld der
Jugendlichen - v.a. in den Familien — kann
dies aber haufig nicht kompensiert werden,
weil daftr haufig die notwendigen Ressour-
cen fehlen.

2. Wahrend der Schulzeit kénnen die Ju-
gendlichen kaum praktische (berufliche)
Erfahrungen sammeln. Die Versuche, Uber
ein- oder zweiwdchige Praktika hier Abhilfe
zu schaffen, gehen durchaus in die richtige
Richtung, reichen aber nicht aus.

3. Viele Jugendliche verfligen Uber sehr
eingeschrankte Kenntnisse hinsichtlich ih-
rer individuellen Neigungen und Fahigkei-
ten. Als Folge entwickeln sie haufig nur
eingeschrankte oder unrealistische berufli-
che Perspektiven.

Die Offene Kinder- und Jugendarbeit hat

genau hier eine ihrer wesentlichen Starken:

im Rahmen von informellen Lernsettings
und den von den Grundprinzipien der
Selbstbestimmung und Partizipation getra-
genen Angeboten kénnen sich Jugendliche
in Bereichen erproben, die die Schule so
nicht bieten kann (und wohl auch nicht
soll...): Das Entwickeln eigener Ideen, die
Umsetzung in einer Gruppe und damit die
Auseinandersetzung mit unterschiedlichs-
ten Interessen, die Erfahrung, dass Freiwil-
ligkeit Motivation zur Folge hat und die Ei-
genverantwortung fur die Ergebnisse sind
personlichkeitsbildende und orientierende
Erfahrungen, die in der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit in besonderer Weise er-
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moglicht werden. Die Offene Kinder- und
Jugendarbeit wird damit auch in dieser
Hinsicht ein Lernort mit zunehmender Be-
deutung.

Im Folgenden sind nicht nur die Ergebnisse
der Evaluation des Projektes , JAM" zu-
sammengefasst, sondern diese Ergebnisse
werden verglichen mit den Ergebnissen
der Untersuchung des Projektes ,Sprung-
brett" der Kinder- und Jugendarbeit Ostfil-
dern in Tragerschaft des Kreisjugendringes
Ostfildern.

I1.3.1. Kontext

~JAM" ist ein Projekt zur Qualifizierung von
arbeitslosen Jugendlichen unter 25 Jahren
in Stuttgarter Einrichtungen der offenen
Kinder- und Jugendarbeit, die dort im
Rahmen von Arbeitsgelegenheiten (AGH)
beschaftigt werden. Trager sind die AGJF,
das Paritatische Jugendwerk und die SBR
gGmbH. ,, Sprungbrett" ist ein Beschafti-
gungsprojekt der Kinder- und Jugendarbeit
Ostfildern bzw. des Kreisjugendrings Ess-
lingen mit derselben Zielgruppe, aber in
unterschiedlichen gemeinnitzigen Einrich-
tungen. Ziele in beiden Projekten sind die

» Stabilisierung von Jugendlichen

« Vermittlung von zentralen Arbeitskom-
petenzen (Plnktlichkeit, Selbstorgani-
sation)

« berufliche Orientierung

» (gezielte, begrenzte Qualifizierung

» Unterstitzung bei Bewerbungen

« Vermittlung der Jugendlichen in Ausbil-
dung, Arbeit oder weiterfihrende
Schulen

Die Einsatzstellen in den beiden Projekten
sind allerdings unterschiedlich angelegt.
Die SBR halt Einsatzstellen in eigenen ar-
beitsmarktnahen Betrieben vor, verfugt
aber auch Uber einen ,therapeutischen
Arbeitsbereich™. Mit den Jugendlichen, die
der SBR vom Jobcenter Stuttgart zugewie-
sen werden, wird ausgehandelt, in wel-
chem Bereich sie eingesetzt werden wol-
len. Sie werden wahrend ihrer Tatigkeit
sozialpadagogisch betreut. Ein Wechsel der
Einsatzstelle wahrend der AGH ist mdglich.

Soweit die Jugendlichen Interesse daran
haben, in einer Einrichtung der offenen
Kinder- und Jugendarbeit zu arbeiten (Ju-
gendhaus, Aktivspielplatz, Jugendfarm),



bzw. wo dies aus unterschiedlichen Grin-
den angezeigt erscheint (erhdhter Betreu-
ungsbedarfs, Entlastung von den Anforde-
rungen in einem arbeitsmarktnahen Be-
trieb), werden sie von der SBR an die AGJF
,ubergeben". Anstellungstrager bleibt je-
doch die SBR. Die sozialpadagogische Be-
treuung erfolgt fir diese Jugendlichen
durch die bei der AGJF beschaftigte Pro-
jektmitarbeiterin und durch Anleiter/innen
in den einzelnen Einrichtungen. Ein Wech-
sel auf eine von der SBR vorgehaltene ar-
beitsmarktnahere Einsatzstelle wahrend
der AGH ist - zeitlich begrenzt oder ganz -
jederzeit moglich.

Das Projekt ,,Sprungbrett™ hat ein Kontin-
gent von 12 bis 15 Arbeitsgelegenheiten.
In Ostfildern werden die Jugendlichen in
unterschiedlichen gemeinnttzigen Einrich-
tungen eingesetzt. Es sind jedoch auch
Praktika in gewerblichen Betrieben madglich.
Die Auswahl der Einsatzstellen orientiert
sich an den Interessen der Jugendlichen
oder an der Einschatzung der Mitarbeiter
hinsichtlich des Betreuungs- oder Stabili-
sierungsbedarfs. Teilweise werden die Ju-
gendlichen auch hier in Jugendhdusern
eingesetzt.

Die Evaluation, die zwischen Januar und
Juli 2007 durchgefiihrt wurde, richtete sich
in erster Linie auf die in Einrichtungen der
offenen Kinder- und Jugendarbeit einge-
setzten Jugendlichen, in Stuttgart also auf
diejenigen, die von der AGJF betreut wer-
den. Beide Projekte verfligen wahrend des
Evaluationszeitraums im Kern Uber dieselbe
personelle Ausstattung, eine Arbeitsstelle
mit einem Umfang von 50%.

I1.3.2. Quellen

Empirische Basis der Evaluation sind je-
weils zwei qualitative Interviews mit den
beiden Projektmitarbeiterinnen zu Beginn
und zum Ende des Erhebungszeitraums.
Hinzu kommt ein Interview mit der am
Rande beteiligten Mitarbeiterin der SBR
und einem Mitarbeiter des KJR Esslingen,
der in Ostfildern gemeinsam mit den Ju-
gendlichen Bewerbungsunterlagen erstellt
und Trainings durchfihrt. AuBerdem wur-
den neun Jugendliche interviewt, sechs in
Stuttgart, drei in Ostfildern. Jeweils ein
Jugendlicher verweigerte ein Interview,
bzw. erschien nicht am Treffpunkt. Inter-
views wurden auch mit Mitarbeitern in den

60

Einrichtungen durchgeflihrt, die die tagli-
che Anleitung der Jugendlichen wahrend
der MaBnahme gewahrleisten, drei in
Stuttgart und zwei in Ostfildern. Ein Inter-
view in Stuttgart musste aus Termingrin-
den ausfallen. Von Ostfildern liegen uns
zusatzlich schriftliche Kurzberichte zum
Verlauf der AGH der einzelnen Jugendli-
chen vor.

Wir beschreiben die beiden Projekte hier
zunachst in einer verallgemeinernden Per-
spektive (3.). Danach entwickeln wir einige
Fallbeispiele (4.), bevor wir abschlieBend
eine kritische Auswertung vornehmen (5.).

I1.3.3. Ergebnisse

I1.3.3.1. Die Projekte - Rahmenbedin-
gungen und Organisation

In Stuttgart wurde die Mehrheit der Ju-
gendlichen vom Jobcenter an die SBR
vermittelt. Die urspringliche Absicht, flr
die AGHs Besucher/innen von Jugendhau-
sern zu gewinnen, die zudem nach den
Kriterien des Jobcenters einen besonders
hohen Betreuungsbedarf haben, konnte
nur begrenzt realisiert werden. Auch die
Bereitschaft von Einrichtungen der offenen
Kinder- und Jugendarbeit zur Beteiligung
am Projekt blieb zundchst eher verhalten,
daher konnte die geplante Anzahl von
AGHs nicht erreicht werden. Im Jahr 2007
zeigten sich die Einrichtungen zwar deut-
lich interessierter, durch eine restriktive
Politik des Jobcenters blieb es aber bei
durchschnittlich zehn AGHs. Teilweise gab
es deshalb Wartezeiten fur Jugendliche
und verbunden damit Motivationsproble-
me. Flr die zugewiesenen Jugendlichen
wurden entsprechend ihrer Interessen auf
der Basis eines Einstellungsgesprachs ge-
eignete Einrichtungen gesucht. Diese Ab-
ldufe sind in Ostfildern ahnlich. Auch hier
wird auf der Basis eines Einstellungsge-
sprachs, bei dem auch ausfihrlich tber
Hobbys (auBerhalb der Schule erworbene
Kompetenzen) und lber bestehende , Ar-
beitshemmnisse™ gesprochen wird, flir die
Jugendlichen eine geeignete Einsatzstelle
gesucht. In Frage kommen gemeinnitzige
Einrichtungen wie z.B. Kindergarten, Kran-
kenhaus, Altenpflegeheim oder Jugend-
hauser. In Ostfildern besteht fur die Ju-
gendlichen zudem die Mdglichkeit, Praktika
in gewerblichen Betrieben zu machen,
wahrend in Stuttgart nur ein befristeter



oder vollstandiger Wechsel vom Jugend-
haus in einen arbeitsmarktnaheren Betrieb
der SBR mdglich ist. In Stuttgart wurde
von dieser Mdglichkeit im Untersuchungs-
zeitraum kaum Gebrauch gemacht. Aufge-
nommen werden in Ostfildern nur Jugendli-
che, die ein gewisses MalB an Motivation
zeigen und fir die eine Perspektive denk-
bar ist. In Stuttgart dagegen kann die SBR
zugewiesene Jugendliche kaum ablehnen.

Die Jugendlichen werden wahrend der AGH
von den jeweiligen Projektmitarbei-
ter/innen begleitet, beraten und in schwie-
rigen Situationen unterstitzt. Diese Arbeit
mit den Klient/innen unterscheidet sich in
Ostfildern deutlich von der in Stuttgart. So
wird hier der Lohn z.B. in bar vom Pro-
jektmitarbeiter ausbezahlt, d.h. es ergibt
sich zwangslaufig jeden Monat ein persoénli-
cher Kontakt. Jeder Jugendliche nimmt Teil
an einem wochentlichen Treffen, um mit
Unterstltzung eines externen Mitarbeiters
Bewerbungsunterlagen zu erstellen. AuBer-
dem werden Bewerbungsgesprache trai-
niert und in offenen Gesprachsrunden koén-
nen die Jugendlichen ihre persénliche Situ-
ation auch auBerhalb der AGH und jenseits
von Bewerbungen etc. reflektieren. Die
Protokolle zeigen, dass es regelmaBig zu
Bewerbungen kommt. Mit den Jugendlichen
werden vorab ausfihrliche Gesprache Uber
ihre Berufswiinsche und Uber die Méglich-
keiten des Arbeitsmarktes, also auch lber
Alternativen, die diesen Wiinschen nahe
kommen, geflihrt. Mit den Anleiter/innen
an den Einsatzstellen gibt es einen kontinu-
ierlichen Austausch. Wahrend der Praktika,
in die die Jugendlichen vermittelt werden
(auch in gewerblichen Betrieben), wird der
Kontakt zu den Jugendlichen gehalten. Re-
gelmaBig wird Uberlegt, was bei dem ein-
zelnen Jugendlichen gerade ansteht, was
aktuell fur ihn ,getan werden kann®.

In Stuttgart gibt es ebenfalls haufige Kon-
takte zu den Anleiter/innen in den Einrich-
tungen und zu den Jugendlichen. Allerdings
vermitteln die vorliegenden Daten den Ein-
druck, dass die Kontaktaufnahme eher an-
lassbezogen erfolgt. Dabei muss aber be-
ricksichtigt werden, dass die Datenlage
hier deutlich dinner ist. Dies ist — ebenso
wie das weniger strukturierte Vorgehen -
wohl auch in der personlichen Situation der
Projektmitarbeiterin wahrend der Erhe-
bungsphase (Krankheit) und in der man-
gelnden Zukunftsperspektive begriindet.
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Angebote wie die Erstellung von Bewer-
bungsunterlagen und die Durchfiihrung
von Trainings gibt es zwar bei der SBR, sie
sind aber den Jugendlichen nicht prasent,
obwohl sie wahrend des Einstellungsge-
sprachs dariber informiert wurden. Die
Entwicklung eines eigenstandigen, auf die
besondere Situation der Jugendlichen be-
zogenen Angebots ist bis zum Ende des
Erhebungszeitraums nicht vollstandig ge-
lungen; Angebote wie Gesprache zur be-
ruflichen Orientierung, zur Erstellung von
Bewerbungsunterlagen und zur Suche
nach Arbeits-, Ausbildungsplatzen oder
weiterflihrenden Schulen werden von der
Projektmitarbeiterin flir die einzelnen Ju-
gendlichen organisiert.

Eine qualitative Aufwertung des Projektes
in Stuttgart erfolgte im Mai 2007 durch
das Erganzungsmodul ,EPO - Experimen-
tieren - Planen - Orientieren®. Dadurch
wurde die Begleitung einzelner Teilneh-
mer/innen deutlich intensiviert.

Kernstlck des Moduls ist ein umfangrei-
ches Planspiel, das eine Bewerbungssitua-
tion mit allen unterschiedlichen Facetten
und Fallstricken simuliert. Im Rahmen von
JAM wurde Wert darauf gelegt, die Teil-
nehmer/innen sehr intensiv auf dieses
Planspiel vorzubereiten. Dazu konnten die
notwendigen Personalkapazitaten akqui-
riert werden. Besonders bedeutsam: Die
Begleitung der Teilnehmer/innen setzte
sich im Anschluss an das Planspiel fort und
wurde teilweise Uber das Projektende hin-
aus fortgeflhrt.

In Stuttgart gibt es ein weiteres strukturel-
les Problem. Die AGJF und das PJW einer-
seits und die SBR andererseits stehen flir
unterschiedliche ,Systeme": Hier
Dienstleister fur das Jobcenter, dort eher
die Perspektive der Jugendlichen einneh-
mend.

Die SBR kritisiert zudem, dass man von
der urspringlichen Absicht, besonders
betreuungsbediirftige Jugendliche zu in-
tegrieren, weit entfernt sei. Die Projektmi-
tarbeiterin verweist im Gegenzug darauf,
dass der gegebene Bedarf an Beratung
und Unterstitzung kaum leistbar sei.

Die Kommunikation zwischen den ,Syste-
men" wurde im Projekt wesentlich dadurch
erleichtert, dass organisatorische Ablaufe
standardisiert wurden. Klare Zeitvorgaben,
Fristen und strukturierte Informationen



helfen insbesondere der dem Arbeitshilfe-
trager, die Anforderungen, die seitens des
Jobcenters gestellt werden, zu erflllen. Far
die Offene Kinder- und Jugendarbeit ist
dies teilweise gewdhnungsbediirftig und
wird als unnétige Blrokratisierung kriti-
siert. Die Arbeitsverwaltung wird jedoch
ihre Verwaltungspraxis kaum andern.

Die in Ostfildern interviewten Jugendlichen
fihlen sich bei dem Projektmitarbeiter
mehrheitlich gut aufgehoben und unter-
stitzt. Ein Madchen traut sich allerdings
nicht, ihre Unzufriedenheit Uber ihre aktu-
elle Einsatzstelle gegeniber dem Mitarbei-
ter zu auBern. Sie wirde auch eine Frau als
Ansprechpartnerin vorziehen. Ihr ist auf-
grund ihrer kognitiven Fahigkeiten auch
weitgehend unklar, was hier mit ihr sozu-
sagen ,geschieht". Alle anderen kénnen
das Projekt gut beschreiben, auch die Zu-
sammenhdnge zwischen Einsatzstelle, dem
Projekt Sprungbrett und dessen Mitarbeiter
und dem wdchentlichen Treffen. Sie wir-
den jedem Jugendlichen uneingeschrankt
raten, sich am Projekt zu beteiligen.

Auch in Stuttgart haben die Jugendlichen
ein auBerordentlich gutes Verhaltnis zur
Projektmitarbeiterin. Sie wird als sympa-
thisch, hilfsbereit und sehr engagiert ge-
schildert. Jugendliche mit persdnlichen
Problemen (Verschuldung, Wohnungssuche
etc.) erhoffen sich Hilfe von ihr. Einigen der
Stuttgarter Jugendlichen sind allerdings die
Strukturen des Projekts unklar. Aber auch
sie sind alle froh, im Projekt untergekom-
men zu sein und wirden es ihren Freun-
dinnen und Freunden empfehlen. Der Man-
gel an transparenten Strukturen wird aus
Sicht der Jugendlichen durch den persénli-
chen Einsatz der Projektmitarbeiterin teil-
weise kompensiert, verbunden naturlich
mit einem erhdhten Aufwand.

I1.3.3.2. Die Jugendlichen

In beiden Projekten lassen sich die beteilig-
ten Jugendlichen in zwei Gruppen auftei-
len: Erstens motivierte Jugendliche, die
einen teilweise ordentlichen Schulabschluss
haben, aus unterschiedlichen Griinden bis-
her aber noch keinen Ausbildungsplatz be-
kommen konnten; zweitens Jugendliche,
die meist keinen Abschluss haben und in
sehr belastenden Verhaltnissen leben. Die-
se haben haufig schon eine oder mehrere
MaBnahmen abgebrochen, haben Drogen-
probleme oder psychische Schwierigkeiten,
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teilweise haben sie bereits Haftstrafen ver-
buBt.

Eine Einteilung in pflegeleichte und schwie-
rige Jugendliche erlaubt dies allerdings
nicht. Auch die motivierten Jugendlichen
sind nicht einfach zu vermitteln. Es gibt es
auch hier viele hemmende Faktoren, wie
z.B. friihe Elternschaft, mangelnde Unter-
stitzung durch das Elternhaus und einen
gravierenden Informationsmangel hinsicht-
lich mdglicher Ausbildungsberufe. Auch
diese Jugendliche bendétigen daher konkre-
te Hilfestellung, um ihre individuellen Le-
bensumstande zu ,ordnen®, und umfang-
reiche Beratung zur beruflichen Orientie-
rung. Diese Beratung darf sich nicht allein
an formal dokumentierten Kenntnissen
und Fahigkeiten (Schulzeugnisse) und am
Arbeitsmarkt orientieren. Der haufige Vor-
wurf, die Jugendlichen seien nicht ausrei-
chend flexibel oder hartndckig, wird von
den beteiligten Padagog/innen energisch
zuriickgewiesen. Dass Jugendliche nach
der zwanzigsten Bewerbung aufgeben,
zumal wenn sie keine Unterstlitzung be-
kommen, halten sie flr nachvollziehbar.

Zur zweiten, schwierigeren Gruppe geho6-
ren die Jugendlichen, denen es an den
~grundlegendsten Voraussetzungen™ wie
Plnktlichkeit oder ,angemessenen™ Um-
gangsformen fehlt, die aber gleichwohl
motiviert sind. Viele von ihnen sind in ei-
ner AGH zunachst trotzdem engagiert da-
bei, bevor es dann zu Einbriichen kommt.
Ausgelost werden diese durch Fehler, die
sie nicht eingestehen wollen, oder durch
unentschuldigtes Fehlen. Sehr haufig han-
gen sie auch mit den Lebensumstanden
der Jugendlichen - ,private" oder , psychi-
sche Probleme" - zusammen. Von AuB3en
betrachtet, mégen solche Anlasse oft eher
banal erscheinen, die Jugendlichen erleben
sie als Katastrophe. Damit der betreffende
Jugendliche die AGH nicht abbricht, muss
eine schwierige Balance zwischen Ver-
standnis und notwendigem Druck gehalten
werden.

Die Motivation der Jugendlichen ist unter-
schiedlich. Es gibt Jugendliche, die ein ein-
schlagiges Studium planen, andere sehen
es als Mdéglichkeit, die Zeit bis zu einer
Ausbildung zu Uberbriicken. Alle sind mehr
oder weniger erleichtert, dass sie eine
Aufgabe haben, auch wenn haufig tGber
den mageren Verdienst geklagt wird.



Die sechs Fallstudien bestdtigen viele die-
ser allgemeinen Aussagen der Anlei-
ter/innen oder Projektmitarbeiter/innen.
Anna ist ein gutes Beispiel daflr, wie viel
Unterstltzung auch eine véllig ,unproble-
matische" junge Frau bendtigen kann, um
Uberhaupt eine Ausbildungsstelle zu erhal-
ten und um all die Schwierigkeiten zu
meistern, die in ihren persénlichen Lebens-
umstanden aufgehoben sind, um diese
auch tatsachlich antreten zu kénnen. Ber-
tha wiederum hat nur dann eine Chance
auf einen Arbeits- oder gar Ausbildungs-
platz, wenn sie langfristig massiv unter-
stitzt wird. Und mit einem einmaligen Be-
ratungsgesprach oder woéchentlichen, zeit-
lich fixierten Treffen ist diese Unterstitzung
nicht gewahrleistet. Falls sie die aktuell
vorgesehene Ausbildung beginnt, wird sie
diese auch kaum lédngere Zeit durchhalten,
wenn es nicht gelingt, sie aus ihrem aktuel-
len Lebensumfeld herauszulésen. Auch da-
flr bendétigt sie umfangreiche Beratung und
Unterstltzung.

Auffallig ist, wie differenziert viele der Ju-
gendliche mit und ohne Hauptschulab-
schluss Uber ihre Arbeit, insbesondere lber
die Kinder und Jugendlichen, mit denen sie
bei ihrer Tatigkeit Kontakt haben, erzahlen
kdnnen. Bei einer ganzen Reihe von Ju-
gendlichen werden durch die Tatigkeiten,
die Personen und die Umgangsformen an
ihrer Arbeitsstelle Potentiale geweckt, die
man wohl kaum bei ihnen vermutet hatte.
Diese Jugendlichen gehen zur Blcherei und
besorgen sich Fachliteratur tber Tierpflege
oder Tontechnik. Ein Jugendlicher schreibt
téglich einen Bericht, um sich zu vergewis-
sern, was er jeweils gelernt hat.

I1.3.3.3. Die Einsatzstellen

Unterschiede zwischen den einzelnen
Einsatzstellen zeigen sich hinsichtlich der
Art und Weise der Auswahl der Jugendli-
chen, der konkreten Tatigkeiten, der Ein-
bindung der Jugendlichen in die Teams, der
Belastungen, denen sie sich ausgesetzt
sehen und den (sozusagen) Zustandig-
keitsbereich, den die Anleiter fiir sich ab-
stecken. Einige Leiter von Jugendhdusern
bestehen darauf, dass die Jugendlichen die
Einrichtung bereits kennen. Sie verspre-
chen sich davon mehr Engagement und
einen geringeren Aufwand bei der Einarbei-
tung und Anleitung. Andere lehnen dies
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kategorisch ab, v.a. weil sie Rollenkonflikte
beflirchten. Die konkreten Aufgaben, die
den Jugendlichen Gbertragen werden, sind
sehr unterschiedlich. In einigen Einrich-
tungen ist ihr Arbeitsauftrag vergleichbar
mit dem von Zivildienstleistenden und um-
fasst Hausmeistertatigkeiten, Besorgun-
gen, Beteiligung am Thekendienst und in
der Kiche sowie Mithilfe beim Auf- und
Abbau bei Veranstaltungen. Was es zu tun
gibt, wird entweder wochentlich im Team
abgesprochen oder es gibt ein Set von
wiederkehrenden Aufgaben und der Ju-
gendliche erhélt z.B. einen ,Wochenplan®.
Vereinzelt sind die Jugendlichen auch ei-
nem spezifischen Bereich zugeordnet, z.B.
Tierpflege oder Veranstaltungstechnik. In
einzelnen Einrichtungen scheint dies nicht
so klar geregelt zu sein, die Jugendlichen
kdnnen keinen Katalog von Aufgaben be-
schrieben, fir die sie zustandig sind. Die
Jugendlichen sind teilweise in das Team
integriert, teilweise erhalten sie ihre An-
weisungen von einem der hauptamtlichen
Mitarbeiter. Die Belastungen, denen sie
ausgesetzt sind, beispielsweise bedingt
durch das soziale Umfeld der Einrichtung,
sind vereinzelt enorm.

Die Einrichtungen erwarten von den Ju-
gendlichen ein MindestmaB an Eigenmoti-
vation und Verlasslichkeit, der Betreu-
ungsaufwand muss sich in Grenzen halten,
muss leistbar sein. Das bedeutet nicht,
dass allein pflegeleichte Jugendliche be-
schaftigt werden; alle befragten Hausleiter
berichten Gber Probleme, was sie aber
nicht davon abhalt, sich weiterhin an den
Projekten zu beteiligen. Bei einigen Ju-
gendlichen ist den Hausleitern vor der Ein-
stellung bekannt, dass die Jugendlichen
z.B. Drogenprobleme haben oder straffallig
geworden sind, dass also mit Schwierigkei-
ten zu rechnen ist. Sie setzen dabei ent-
sprechend dem padagogischen Selbstver-
standnis der offenen Arbeit auf Vertrauen,
Kommunikation und die Ubertragung von
Verantwortung. Bei der Bewaltigung von
Schwierigkeiten werden die Hausleiter von
den beiden Projektmitarbeitern unter-
statzt.

Alle Anleiter sehen ihre Zustandigkeit zu-
erst natirlich fur die Arbeitsablaufe inner-
halb ihrer Einrichtung. Sie sehen ihre Auf-
gabe darin, daflr zu sorgen, dass die Ju-
gendlichen mit den ihnen lbertragenen
Tatigkeiten zu Recht kommen. In diesem



Rahmen unterstitzen sie die Jugendlichen,
Uber deren persdnliche Lebensumstande
jedoch wissen sie aber haufig wenig. Ande-
re gehen einen Schritt weiter. Sie kiim-
mern sich auch um die persénlichen
Schwierigkeiten der Jugendlichen. Sie bera-
ten die Jugendlichen bei der Suche nach
einer Wohnung oder nach einem Ausbil-
dungs- oder Arbeitsplatz. Sie sind der An-
sprechpartner der Jugendlichen, wenn wie-
der einmal eine Absage gekommen ist und
fangen so deren Frustration auf. Wenn ein
Bewerbungsgesprach ansteht, fragen sie
nach, ob alle Unterlagen eingepackt sind
oder fordern den Jugendlichen auf, sich im
Internet Uber die Firma kundig zu machen.

Ihr Vorteil gegenlber den Projektmitarbei-
ter/innen ist, dass sie zu den Jugendlichen
in einem flr die offene Jugendarbeit typi-
schen Beratungsverhaltnis stehen. Die Ju-
gendlichen kénnen sie sozusagen taglich in
Anspruch nehmen und das Beratungsge-
sprach wird von den Jugendlichen selbst
gesteuert. D.h., sie bestimmen den Zeit-
punkt, den Ort und das Thema. Aspekte,
die den Jugendlichen nach einer gewissen
Zeit des Nachdenkens nach solchen Ge-
sprachen auffallen, kédnnen in einem kurzen
Gesprach wiederum als Merkposten ,abge-
stellt" werden. So ergibt sich ein alltagsna-
her, kontinuierlicher Beratungs-Prozess,
der im Vergleich zu einer konventionellen
Beratung in entsprechenden Einrichtungen
oft deutliche Vorteile (nattrlich auch
Nachteile) bietet.

Die Jugendlichen selbst fiihlen sich an ihren
Einsatzstellen Gberwiegend wohl, nur ein
Madchen aus unseren Fallstudien - Frieda -
hat Probleme. Diese beziehen sich aber
nicht auf das Team, in das sie voll einge-
bunden ist und von dem sie sich unter-
stitzt flhlt, sondern auf die Besu-
cher/innen der Jugendfarm. Diese sind auf-
grund des sozialen Umfelds der Einrichtung
auch objektiv von der schwierigeren, teil-
weise auch der schwierigsten Sorte. Alle
Jugendlichen der Fallstudien kdnnen ihre
Zustandigkeiten und konkrete Tatigkeit gut
beschreiben. Danach gefragt, was sie denn
~gelernt" hatten, auBern sie sich aber sehr
unterschiedlich. Bertha hat ,gar nichts"
gelernt, Bert kann inzwischen selbstandig
die Lichtanlage flr ein Konzert wahrend
des Soundchecks programmieren. Christian
wiederum hat die AGH zwar nichts Neues
geboten, er habe aber gelernt, seinen Ta-
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gesablauf wieder so zu gestalten, dass er
arbeitsfahig geworden sei. Statt die Nachte
durchzumachen, gehe er jetzt ins Bett, um
seinen Dienst im Jugendhaus wieder
plnktlich antreten zu kénnen. Christa,
deren Berufswunsch Tierpflegerin war, hat
viel tiber Tierpflege und Krankheiten ge-
lernt. Sie erzahlt auch Uber die Anforde-
rungen, die beim Umgang mit behinderten
Kindern an sie gestellt werden.

Dabei fallt auf, dass doch eine ganze Reihe
der interviewten Jugendlichen Uber Tatig-
keiten berichten, die sie zuvor so wohl
kaum beherrscht haben. So berichten
Christa und Frieda tber handwerkliche
Arbeiten (Fensterladen reparieren, Zaune
ausbessern), oder Anna darlber, dass sie
flr einige Patienten in umfassender Weise
»zustandig" sei. Hier kommt ein merkwdur-
diges Phanomen zum Ausdruck, das man
vielleicht an einem Beispiel verdeutlichen
kann. Naturlich beherrscht ein Madchen,
das einige Jahre eine Jugendfarm besucht
hat und sich dort mit Pferden beschaftigt
hat, viele der Tatigkeiten, die sie nun im
Rahmen ihrer AGH ausiiben muss. Aber es
ist ebenso selbstverstandlich, dass es ein
gewaltiger Unterschied bleibt, sich als Be-
sucherin an einzelnen Arbeiten zu beteili-
gen, oder flr einen geregelten Ablauf der
notwendigen Arbeiten in Kooperation mit
Kindern verantwortlich zu sein. Diesen
Unterschied scheinen die Jugendlichen
nicht zu sehen, oder er hat flr sie keine
Bedeutung. Das korrespondiert mit der
AuBerung des externen Mitarbeiters des
Projekt Sprungbrett, dass die Jugendlichen
kaum Uber ihre Arbeit erzahlen, Gber die
konkreten Tatigkeiten, mit denen sie je-
weils befasst sind. Bedeutung hat dage-
gen, was sie an Zuwendung erhalten, so-
wohl von den Mitarbeiter/innen als auch
von den Kindern oder Jugendlichen. Hier
sehen sie ihre Erfolge und ihre Schwierig-
keiten.

I1.3.3.4. Wirkungen

Insgesamt schatzen die beteiligten Pada-
gog/innen die Wirkungen der AGH, die in
diesem Rahmen in Gang gesetzten Ent-
wicklungs- oder Bildungsprozesse optimis-
tisch ein, wobei man sich der Grenzen
(sechs Monate Dauer) durchaus bewusst
ist. Es gibt eindeutige Wirkungen oder Er-
gebnisse - Vermittlung in Ausbildung oder
Arbeit, klare Vorstellungen Uber die beruf-



liche Zukunft -, als auch ,weiche" (persén-
liche) Entwicklungen. Einer der befragten
Anleiter, der bereits den dritten Jugendli-
chen beschaftigt war, zeigte sich aber eher
skeptisch.

Was diese ,harten™ Ergebnisse betrifft,
schien es zwischen Stuttgart und Ostfildern
wiederum ein Gefalle zu geben. In Ostfil-
dern erzahlen alle Beteiligten in den Inter-
views (Projektmitarbeiter, Anleiter und Ju-
gendliche) tber Praktika, Gber Bewerbun-
gen, die gescheitert oder noch offen sind
und letztlich auch Uber erfolgreiche Ver-
mittlungen. Auch in Stuttgart gibt es Ju-
gendliche, die aus der AGH heraus eine
Ausbildung- oder Arbeitsstelle erhalten
oder an eine weiterfUhrende Schule kom-
men. Auffallig bleibt aber, dass einige Ju-
gendliche im Interview dariber berichtet
haben, dass sie jetzt zwar eine klare Vor-
stellung Uber ihre berufliche Zukunft hat-
ten, es aber ,schon wieder zu spat" sei,
sich zu bewerben. Wir vermuten, dass die
in Ostfildern entwickelten Strukturen dazu
beitragen, dass solche ,Verspatungen®" zu-
mindest haufiger vermieden werden.

Damit ist ein wichtiger Aspekt fiir die Frage
nach den Wirkungen bereits angesprochen,
namlich die berufliche Orientierung der
Jugendlichen. Im Datenmaterial findet sich
eine Vielzahl von Hinweisen, dass die Ju-
gendlichen die bisherige Beratung v.a.
durch die Arbeitsagentur als wenig hilfreich
erlebt haben. Sie flihlen sich von dieser
Institution eher bedrangt und in ihren Inte-
ressen nicht wahr genommen. Oft wird dies
als mangelnde Flexibilitat interpretiert, tat-
sachlich gibt es aber auch konkrete Hinwei-
se (Fallbeispiel Christa), dass das Vorgehen
der Arbeitsagentur manchmal nur als ab-
surd bezeichnet werden kann. Man wird
diesem Vorgehen aus kritischer Perspektive
auch nicht mit dem Hinweis gerecht, dass
sich die Agentur in ihrer Beratungstatigkeit
Uberwiegend am Arbeitsmarkt und an for-
malen Kriterien (z.B. Schulabschluss) ori-
entiert. Selbst wenn man in einzelnen Fal-
len unterstellt, dass der Vorschlag des Be-
raters der Arbeitsagentur durchaus , pas-
send" ist, bleibt es eine unsinnige Erwar-
tung, dass ein junger Mensch sich spontan
darauf Erfolg versprechend einldsst, wenn
er nun mal - ob realistisch oder nicht -
selbst eine ganz andere Idee verfolgt.
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Die Beratung, die die Jugendlichen beim
»Sprungbrett" oder bei ,JAM" in Hinblick
auf ihre berufliche Orientierung erhalten,
unterscheidet sich davon in wohltuender
Weise. Hier gibt es lange Gesprache mit
den Jugendlichen, die sich Giber Wochen
oder gar Monate hinweg ziehen. Dadurch
erhdlt der Jugendliche die Mdglichkeit, sich
sinnvoll mit Widersprichen zwischen eige-
nen Ideen und realen Mdéglichkeiten aus-
einander zu setzen. Fir die Fragen, die
dabei entstehen, hat er oder sie am nachs-
ten Tag einen leicht zuganglichen An-
sprechpartner. Das Fallbeispiel Bert zeigt
aber auch, dass die offene Jugendarbeit
bei der Frage der Berufswahl sehr viel risi-
kofreudiger ist als das Amt und sich auch
einmal darauf einlasst, einen zunachst
eher gewagt erscheinenden Berufswunsch
eines Jugendlichen aufzugreifen. Bertha
wiederum zeigt sich sehr flexibel, will sich
auf das Ansinnen der Arbeitsagentur ein-
lassen (Altenpflegerin), zwar nicht auf eine
Ausbildung, aber (begrenzt) im Rahmen
eines freiwilligen sozialen Jahrs. Sie er-
wagt auBerdem eine Mdglichkeit, eine
Ausbildung (Kinderpflegerin) mit einer zu-
satzlichen Qualifizierung (mittlere Reife) zu
verbinden, verbunden mit der Hoffnung,
dass ihr dies am Ende vielleicht doch noch
den Weg zu ihrem Wunschberuf (Tierpfle-
gerin) eroffnen konnte.

Es sind aber nicht allein die besonderen
Qualitaten der Alltagsberatung, die den
Prozess der beruflichen Orientierung im
Rahmen der AGH in besonderer Weise for-
dern. Die AGH erweist sich vielmehr auch
als besonderes Erfahrungsfeld, als Basis
von Orientierungsprozessen. Frieda z.B.
hatte nach ihrem schlechten Schulab-
schluss (der ihren kognitiven Fahigkeiten
bei weitem nicht entspricht) zundchst eine
Ausbildung als Kinderpflegerin erwogen.
Durch die Erfahrungen in den ersten Mo-
naten der AGH sei ihr aber klar geworden,
»,dass sie nie mehr etwas mit Kindern ar-
beiten" wolle (auf ihre besondere Situation
dort haben wir bereits hingewiesen). Nun
riickte die in der Familientradition wur-
zelnde Idee einer Ausbildung als Frisorin
wieder in den Vordergrund. Ein Wechsel
der Arbeitsstelle brachte dann die (mdgli-
cherweise) endgultige Wende. In dem Ju-
gendhaus, in das sie flr einige Zeit ge-
wechselt war, erhielt sie so viel Zuwen-
dung, sowohl von Mitarbeiter/innen wie
auch Besucher/innen, dass fir sie jetzt



feststeht, dass sie Uber einen Zwischen-
schritt (hauswirtschaftliche Schule, um die
mittlere Reife zu erlangen, gleichzeitig Ho-
norarkraft im Jugendhaus) eine Ausbildung
als Erzieherin anstrebt. Es ist unmittelbar
einsichtig, dass ein solcher Orientierungs-
prozess eine véllig andere Qualitat hat als
ein Test im BIZ oder ein Gesprach mit ei-
nem Berufsberater. Was jetzt kommt, ist
ihre Entscheidung, die sie auf der Basis
realer, auch schwieriger und belastender
Erfahrungen getroffen hat.

I1.3.3.5. Resiimee

Soweit die Auswertung der Evaluation der
beiden Beschaftigungsprojekte entlang von
Auswertungslinien, die sich unmittelbar aus
dem Datenmaterial selbst erschlieBen. Wir
wollen die Ergebnisse abschlieBend kurz
aber auch noch auf einige ,fremde"™ MaB3-
stabe beziehen, auf ,Teilziele und Quali-
tatskriterien®, die vom Paritatischen Ju-
gendwerk Baden-Wirttemberg fir ein an-
deres Projekt entwickelt wurden, das sich
allerdings starker auf die Frage der berufli-
chen Orientierung bezog.

Die Frage, ob die Jugendlichen sich im
Rahmen der AGH ,selbst kennen lernen®,
ist nicht ganz einfach zu beantworten. Ei-
nerseits kann man sie wohl bejahen: Die
Jugendliche lernen hier viel Gber ihre Star-
ken und Schwachen, Kenntnisse und Fa-
higkeiten. Andererseits fallt es vielen eher
schwer, dies klar zu formulieren, es er-
schlieBt sich in den Interviews eher aus
ihren Erzahlungen lber ihre Tatigkeiten
und Uber spezifische Situationen. Auch da-
bei geht es meist eher um die Ebene der
~persénlichen™ oder ,sozialen Kompeten-
zen", weniger um ,Sachkompetenzen®. Auf
die unterschiedliche subjektive Bedeutung
der drei Kompetenzbereiche haben wir ja
oben hingewiesen. Oft nhehmen die Jugend-
lichen bei ihren Erzahlungen dann auch die
Perspektive des jeweiligen Gegenlibers ein
und nehmen sich selbst zurlick. Wichtig ist,
dass sich die Kinder dartber freuen, was
man ihnen bietet, wahrend der eigene Bei-
trag, das, was die Jugendlichen dafir tun
mussen, damit sich bei den Kindern diese
Freude einstellt, im Hintergrund bleibt.

Als ein zweites Kriterium nennt das PJW die
~Erweiterung des Personenkreises, der ...
fur die persénliche Auseinandersetzung zur
Verfligung steht™. Unsere Ausflihrungen
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haben wohl deutlich gemacht, dass dieses
Kriterium in den beiden Projekten meist
erfullt ist. Auf die unterschiedlich ausge-
pragte Bereitschaft der Anleiter/innen, den
Kreis der moéglichen Themen dafiir még-
lichst weit zu ziehen, haben wir hingewie-
sen. Die Projektmitarbeiter/innen wieder-
um verstehen dies in einem umfassenden
Sinn als eine ihrer origindren Aufgaben.
Interessant fir solche Auseinandersetzun-
gen scheint uns auch das Dreieck Anlei-
ter/in, Jugendliche/r, Projektmitarbeiter/in
Zu sein, v.a. wenn es sich um éaltere Ju-
gendliche handelt. Es hatte sich gelohnt,
diesen Aspekt in der Evaluation starker zu
berlicksichtigen, die auf dieses Dreieck
bezogenen Prozesse genauer zu beleuch-
ten.

Die dritte Fragestellung missen wir etwas
modifizieren: Es geht darum, ob Jugendli-
che gezielte Fragen an mogliche Berufe
und Ausbildungsbetriebe, aber auch an
ihre Einsatzstelle im Rahmen der AGH stel-
len. Mit der oben genannten Einschran-
kung ist diese Frage positiv zu beantwor-
ten. Mit den Anleiter/innen in den Einrich-
tungen finden vielfaltige Gesprache statt
Uber die aktuelle Tatigkeiten und - modell-
haft - die Anforderungen der Arbeitswelt,
die auf die Jugendlichen zukommen wer-
den. Die Mehrheit der Anleiter/innen stellt
sich zudem fiir Gesprache Uber Berufe und
auch Uber persdnliche Fragen zur Verfi-
gung. Dort, wo die Jugendlichen in die
Teams eingebunden sind, erleben sie einen
Arbeitsalltag aus nachster Nahe.

Die Aufklarung tGber mégliche Berufe und
ob sie ,passen™ oder nicht, findet in Ostfil-
dern deutlich strukturierter statt. Hervor-
zuheben ware, dass dabei sowohl in Stutt-
gart als auch in Ostfildern die Interessen
der Jugendlichen zum Ausgangspunkt ge-
macht werden - und nicht Ergebnisse eines
standardisierten Tests. Mit diesen Interes-
sen wird dabei keineswegs naiv verfahren,
sie werden durchaus auch hinterfragt. In-
teressant - wenn auch nahe liegend - ist,
wie in Ostfildern diese Interessen konzep-
tionell sehr umfassend erfragt und dabei
verknlpft werden mit mdéglicherweise auch
auBerhalb der Schule erworbenen Fahig-
keiten. Die Erzahlungen des Projektmitar-
beiters zeigen, dass sich daraus immer
wieder interessante Perspektiven ergeben.



Ob Jugendliche tatsachlich eine ,realisti-
sche Vorstellung von heutigen (postmo-
dernen) Berufsbiographien™ entwickeln,
bleibt zu hinterfragen. In den Gesprachen
vermitteln sie eher den Eindruck, dass sie
den Mut fassen oder gefasst haben, sich
auf das groBe Unbekannte einzulassen.
Dass sie ,emotional entlastet™ werden,
geht aus den bisherigen Ausfihrungen
wohl unmittelbar hervor. Deutlich gewor-
den ist wohl auch, dass sich diese Entlas-
tung zunachst nicht auf die Risiken der Be-
rufswahl oder des Berufslebens beziehen,
wie es das PJW formuliert. Bei vielen Ju-
gendlichen muss diese Entlastung auf einer
viel grundlegenderen Ebene beginnen, da-
mit sie sich Gberhaupt auf diese Risiken
auch nur gedanklich einlassen kénnen. Und
dies gilt keineswegs allein fir ,belastete™
Jugendliche.

Ob die Berufswiinsche der Jugendlichen
sich aus dem ,unmittelbaren sozialen Nah-
raum" ergeben, wurde nicht ausdricklich
evaluiert. Es gibt jedoch eine ganze Reihe
von Hinweisen darauf, dass diese Frage zu
bejahen ist. Noch schwieriger ist die Ant-
wort auf die Frage, ob die Jugendlichen
sich im Rahmen der AGH davon auch Iésen
konnten. Dazu gibt es unterschiedliche Bei-
spiele. Dass genderuntypische Berufswin-
sche entwickelt wurden, konnten wir nicht
erkennen. Unentschieden bleibt letztlich
auch die Frage, ob Jugendliche lernen, ihr
(neues) ,Wissen um Berufe mit ihren per-
sonlichen Voraussetzungen in Beziehung zu
setzen." FUr einen Teil der Jugendlichen
kann diese letzte Frage bejaht werden, flr
einen anderen wohl nicht. Die Trennungsli-
nie verlauft dabei tendenziell zwischen den
oben beschriebenen zwei Gruppen von Ju-
gendlichen. Auch nach der AGH bleibt so-
zusagen ein harter Kern, der weiter an die
Hand genommen werden misste. Auch
diese Jugendlichen formulieren selbstver-
standlich Winsche und bringen diese mit
der eigenen Person, eigenen Fahigkeiten in
Zusammenhang. Aber, auch wenn dies
problematisch bleibt, die Einschatzung der
Projektmitarbeiter/innen (wie auch unsere
eigene, soweit wir mit den betreffenden
Jugendlichen gesprochen haben) ist, dass
sich diese Jugendliche hier Gberschatzen.
Dabei geht es nicht allein um kognitive
Fahigkeiten. Aus ihren biographischen Er-
zahlungen kann begriindet geschlossen
werden, dass es ihnen schwergefallen diirf-
te, eine Sache langerfristig und gezielt zu
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betreiben. Daflir sind in ihren persdnlichen
Lebensumstanden all zu viele Fallen aufge-
stellt.

Damit verlassen wir nun die Ebene der
Jugendlichen selbst und wenden uns den
Faktoren zu, die flir das Gelingen eines
solchen Kooperationsprojektes von Bedeu-
tung sind.

Zeitliche Ressourcen fiir eine intensive
Begleitung:

Wie beschrieben bringen viele Teilneh-
mer/innen ein ganzes Paket an ,Proble-
men" mit, die nicht nur die Berufsorientie-
rung betreffen. Damit wird aus , Beratung"
notwendigerweise ein padagogischer Be-
zug, d.h. die Teilnehmer/innen wenden
sich mit aktuellen Schwierigkeiten in un-
terschiedlichen Lebensbereichen an ihre
Bezugsperson (hier entweder die/der Pro-
jektmitarbeiter/in oder die Kolleg/innen in
den Einrichtungen). Zur Absicherung des
Berufsorientierungsprozesses bzw. grund-
legenderen Entwicklungsprozessen ist die-
ses Engagement der Fachkrafte unabding-
bar. Es ist allerdings sehr zeitaufwandig.

Kommunikation:

Die Kooperation zwischen den Projektpart-
nern hat sich im Verlauf des Projektes ver-
bessert. Dies wurde teilweise durch die
Standardisierung der Kommunikation er-
reicht. Das reicht jedoch nicht aus. Die
Bildungssysteme sprechen eine verschie-
dene Sprache: Begriffe werden verschie-
den verstanden, die Perspektive auf die
Teilnehmer/innen ist unterschiedlich, Auf-
gabenstellungen, Ergebniskontrolle und
formale wie strukturelle Vorgaben und
Rahmenbedingungen unterscheiden sich
erheblich etc. Hier sind Klarungsprozesse
notwendig, die Zeit und Nerven kosten.

Formale Zugéange:

Die Vorgaben des SGB II sind fiir solche
Projekte nicht durchgehend tauglich. Im-
mer wieder mussten ,kreative" (und sehr
aufwandige!) Lésungen flr die Teilneh-
mer/innen gefunden werden. Fir
niedrigschwellige Projekte missen formale
Hirden, wie sie flir die AGHs bestehen,
abgebaut werden bzw. andere Zugange
ermoglicht werden. Eine padagogisch fun-
dierte Analyse von Fachkraften z.B. in den
Einrichtungen ist i.d.R. véllig ausreichend,
um tatsachliche Bedarfe zu klaren. Zusatz-
liche Schritte der Bedarfsklarung seitens



der Arbeitsverwaltung kénnen damit tber-
flissig oder sogar kontraproduktiv werden.
Die Formalien mussen sich daran letztlich
ausrichten.

Kooperationen von Einrichtungen vor
Ort:

Solch ein Projekt ist auch immer davon
bestimmt, wie viele Einrichtungen der Of-
fenen Kinder- und Jugendarbeit sich der
Probleme ihrer arbeitlosen oder von Ar-
beitslosigkeit bedrohten jugendlichen Besu-
cher/innen annehmen. Hier sind klare Prio-
ritdtensetzungen und ein hohes Engage-
ment wichtig.

Personlichkeitsentwicklung versus Ar-
beitsmarktintegration? - die unter-
schiedlichen Auftrdge der Institutio-
nen

Fir die im Projekt involvierten Arbeitshilfe-
trager und das Jobcenter ist es schwierig,
in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
einen wirklichen Partner zu sehen. Die Ar-
beitsweisen und Methoden erscheinen oft
undurchsichtig, die Ergebnisse kaum plau-
sibel beschreibbar.

Es ist evident, dass die Arbeitsauftrage der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit sich von
denen eines Arbeitshilfetragers, der nach
der Logik (oder Unlogik) des SGB II arbei-
ten muss, unterschiedlich sind. Soll ein
solches Projekt erfolgreich sein, miissen
diese Unterschiede jedoch auf der Praxis-
ebene Uberwunden werden. Das Ziel der
Arbeitsmarktintegration, das durch das
SGB II vorgegeben ist, lieB sich im Projekt
nicht in reiner Form durchhalten. Die Be-
reitschaft des Jobcenters, MaBnahmen zu
verlangern und den vorhandenen Spiel-
raum zu nutzen, um Prozesse der Person-
lichkeitsentwicklung und Berufsorientierung
madglich zu machen, ist Voraussetzung da-
flr, dass auch bei so genannten ,schwieri-
gen" Jugendlichen der Einsatz in den Ein-
richtungen der Offenen Kinder- und Ju-
gendarbeit erfolgreich ist. Solche Prozesse
sind in der Offenen Kinder- und Jugendar-
beit angelegt. In dieser Hinsicht missen
die kooperierenden Einrichtungen der Offe-
nen Kinder- und Jugendarbeit vertrauen.

Die Struktur hinter der Struktur:
Wesentlicher Erfolgsfaktor ist die Unter-
stitzung der Padagog/innen in den Einrich-
tungen durch die Projektmitarbeiterin von
JAM. Sowohl in der Kommunikation mit
dem Jobcenter und der SbR - also in for-
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malen Zusammenhdngen wie auch die
direkte Unterstiitzung in der Arbeit mit den
Jugendlichen und jungen Erwachsenen ist
wichtig. Besonders die Abwicklung der
MaBnahmen benétigt eine gewisse Einar-
beitung und Zeit.



III. Nicht noch ein Fazit,
sondern das Ende der Be-
scheidenheit

,Das Ende der Bescheidenheit"™ mahnt
Werner Lindner in seinem Artikel in der
Deutschen Jugend® an. Dies kann durch-
aus als Resimee des Gesamtprojektes
,Bildung in der Offene Kinder- und Jugend-
arbeit" gelten.

Die Offene Kinder- und Jugendarbeit ist
eine Bildungsinstitution, die im Komplex
der verschiedenen Bildungssysteme und -
orte einen wichtigen Beitrag leistet. Diesen
Beitrag leistet sie z.B. in den Teilbereichen,
die im Projekt ,Bildung in der Offenen Kin-
der- und Jugendarbeit" bearbeitet wurden:
sowohl in ihrer alltéglichen Praxis in den
Einrichtungen, wie auch in der Kooperation
mit anderen Bildungssystemen, sei es die
Schule, sei es die berufliche Bildung. Fur
diese Feststellung liefert das Projekt die
notwendigen Grundlagen.

Daraus ergibt sich fiir die Offene Kinder-
und Jugendarbeit in Zukunft die Verpflich-
tung, das auch offensiv und ohne Beschei-
denheit zu vertreten. Gerade die aktuelle
Bildungsdiskussion und ihre Verengung auf
eine reine Schulentwicklungsdebatte macht
es so dringend notwendig, die Bildungsleis-
tungen der Offenen Kinder- und Jugendar-
beit wieder und wieder zu betonen.

Mit den dargestellten Projektergebnissen
wird es mdglich, dass jede Einrichtung der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit vor Ort
bei den politisch Verantwortlichen ihren
Bildungsanspruch und dessen Einlésung in
der alltaglichen Praxis verdeutlicht. Nicht
im Wehklagen Uber die vermeintlich oder
tatsachlich schlechten Rahmenbedingungen
fur die Offene Kinder- und Jugendarbeit
liegt das Erfolgsgeheimnis der strukturellen
Absicherung der Einrichtungen vor Ort,
sondern in der positiven Beschreibung der
realen Leistungen der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit fir die Gesellschaft und vor
allem fUr die Kinder und Jugendlichen.

Wohlgemerkt: es geht nicht um reines
Marketing, darum, Effekte mit warmen und

% Werner Lindner: ,Heute schon geforscht?“ Strategi-
sche Perspektiven fir ein Ende der Bescheiderheit,
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wolkigen Worten zu umschreiben und dar-
auf zu hoffen, dass die wichtigen Leute
darauf hereinfallen. Es geht darum, die
Substanz der Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit in die Képfe zu bringen.

Dazu werden die Fachkrafte der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit jedoch nicht
ausgebildet und die Kompetenz hierzu fallt
nicht einfach vom Himmel. Ergo: es gibt
einen groBen Qualifizierungsbedarf in die-
ser Hinsicht. Dieser Bedarf ist doppelter
Natur:

Zum einen muss diese ,Substanz" der Bil-
dungsprozesse in der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit erkannt und dokumentiert
werden. Das Handwerkszeug dazu sind
Instrumente zu empirischen Methoden,
z.B. Hilfestellungen zur teilnehmenden
Beobachtung, Interviewtechniken, Frage-
bdégen etc. Das heiBt nicht, dass jede/r
Jugendarbeiter/in zur/m Wissenschaftler/in
werden soll. Aber die eigene Arbeit reflek-
tierend verstehen und erklaren zu kénnen,
ist unabdingbar.

Zum anderen sind Kompetenzen in den
Formen der Darstellung und in der Ein-
schatzung von Wirkungen dieser Darstel-
lungsformen wichtig. Nicht jedes Auditori-
um vertrdagt einen hochwissenschaftlichen
Vortrag und nicht jedes will mit tranenrih-
renden Einzelschicksalen konfrontiert sein.
Zielgruppenspezifische Formen der AuBen-
darstellung ist eine Kunst, die erlernt wer-
den kann - und muss.

Denn dann erst wird politisch glaubwiirdig,
dass das ,Ende der Bescheidenheit" keine
Hybris ist, die nur der , Arterhaltung™ -
also dem Erhalt der eigenen Stelle - dient,
sondern eine bildungspolitische und gesell-
schaftliche Notwendigkeit, die sich aktiv
und kritisch den anstehenden Herausforde-
rungen stellt.
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