» STEPHAN STING

Bildung in der Offenen Jugendarbeit

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

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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