Lotte Rose

Kritische Aspekte der Bildungskonjunk-
tur inder Jugendarbeit

Nicht nur Jugendarbeit, sondern auch
Kindergérten profilieren sich gegenwir-
tig als Bildungsorte. Dabei lédsst sich
jedoch ein entscheidender Unterschied
ausmachen: Der Kindergarten muss erst
zu einer Bildungsinstitution werden, Ju-
gendarbeit ist schon eine, nur weif3 dies
noch niemand ,drauflen’ in der Welt. So
scheint zumindest die Selbstwahrneh-
mung in der Jugendarbeit. Die Debatte
zur vorschulischen Bildung kreist darum,
unter welchen Vorrausetzungen Kinder im
Kindergarten iiberhaupt zukiinftig gebil-
det werden konnen statt ,nur’ betreut und
erzogen. Die Durchsetzung der Bildungs-
pléne mit detaillierten Bildungszielen,
systematische Kinderentwicklungsbeob-
achtungen, didaktisch-methodische Opti-
mierungen von gezielten Lernanregungen
im Kindergartenalltag, aber auch die An-
hebung des Qualifikationsniveaus der
Fachkrifte werden in diesem Kontext dis-
kutiert.

Ganz anders stellt sich dies fiir die Ju-
gendarbeit dar. Sie behauptet, schon

immer ein Bildungsort gewesen zu sein.
Das, was in der Jugendarbeit passiert,
wird theoretisch als Bildung plausibili-
siert oder einfach programmatisch als sol-
che deklariert. In jiingerer Zeit verstarkt
sich aber auch der Aufwand dazu, empi-
rische Belege fiir die eigenen bildenden
Wirkungen nachzuweisen. So sind eine
Reihe jiingerer Studien zur Jugendarbeit
und Jugendverbandsarbeit genau darauf
ausgerichtet gewesen (Diix u. a. 2008;
Miiller u. a. 2008; Schulz 2010; Rose/
Schulz 2007). Doch warum will Jugend-
arbeit unbedingt bilden?

Bildung und Erziehung als kontroverse
Pole

Bildung wird als umfassender Prozess
verstanden, ,,in dem sich das Subjekt ei-
genstiandig und selbsttétig in der Ausein-
andersetzung mit der sozialen, kulturellen
und natiirlichen Umwelt bildet* (BMFSFJ
2005, S. 107). Ziel ist die Perspektive
»eines guten, gelingenden Lebens®, aber
auch ,.kritische Selbsttétigkeit®, um ,,die
einzelnen Subjekte zu befdhigen, sich Zu-
mutungen und Anspriichen der Gesell-
schaft, die der individuellen Entfaltung

entgegenstehen, zu widersetzen* (ebd., S.
108). Diese Kennzeichnungen lassen Bil-
dung in einem durchweg positiven Licht
erscheinen.

Fiir das Erziehen gilt dies nicht unbe-
dingt. So unterscheidet beispielsweise
Burkhard Miiller ,,zwischen Erziehen als
dem Vermitteln (manchmal auch Ein-
blduen) von gesellschaftlichen Werten
und Bildung als dem Vorgang, durch den
ein Individuum zu einer eigenen Wert-
orientierung und Lebensform kommt*
(Miiller 1996, S. 89).

Der abschitzige Unterton zur Erziehung
ist uniiberhorbar. Erziehung hat damit zu
kdmpfen, dass ihr Normativitdt, auch ge-
waltformige Zurichtung der jungen Men-
schen angelastet wird. Demgegeniiber
erscheint Bildung als Akt der Freisetzung
zu selbst bestimmtem Leben und damit
sehr viel sympathischer. Worin wurzelt
diese Binaritét, die schlieBlich eine ,,deut-
sche Eigentiimlichkeit* darstellt (Nau-
mann 2006, S. 17)?

Das Bildungskonzept der deutschen Klas-
sik formierte sich als Widerstand gegen

das padagogische Programm der Aufkla-
rung, das Erziehung als zweckgerichteten
Qualifikationsprozess verstand, um einen
verniinftigen Biirger zu schaffen, der po-
litisch miindig und gesellschaftlich niitz-
lich war. Nicht mehr die gesellschaftlich
funktionale Verzweckung sollte bei der
Bildung im Zentrum stehen, ,,sondern
die lebenslange Arbeit an der Vervoll-
kommnung der eigenen Person® (Liebau/
Bilstein 1999, S. 28).

Bildung sollte ,,das Ergebnis individueller
Anstrengungen, einer schopferischen
Aneignung der Welt durch das Indivi-
duum selbst™ sein (Baumgart 2007, S.
83). Auf diesem Weg erhoffte man sich
die Realisierung einer neuen, besseren
Gesellschaft: Die Veredelung des Men-
schen als Scharnier der gesellschaftlichen
Verinderung. Die Uberzeugung, ,,dass
Bildung als Selbstvervollkommnung (...)
der beste Dienst an der Gesellschaft, bzw.
dem Staat sei, bildet den Kern dieses Bil-
dungsverstandnisses (Liebau/Bilstein
1999, S. 29).

Mit dieser Idee wurde in einer Zeit der
gesellschaftlichen Aufbriiche eine defen-
sive und antirevolutiondre Modernisie-
rung verteidigt, denn die Franzdsische
Revolution mit ihren Terror- und Gewalt-
exzessen schien dem deutschen Biirger-
tum nicht nachahmenswert. Stattdessen
wurde auf Bildung als moderates Ge-
sellschaftsreformprojekt gesetzt. Damit
verzichtete man auf Politisierungen und
gewaltformige Radikalisierungen, und
hoffte, ,,den einzelnen Biirger - und die
Fiirsten - an einen seelischen Punkt zu
bringen, an dem sie reif werden fir
den kiinftigen Vernunftstaat.” (Naumann
2006, S. 21).

Die versteckte Klassenfrage im
Bildungshegriff

Vor diesem ideologischen Hintergrund
ist es nicht verwunderlich, dass der Bil-
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dungsbegriff in seinem popularen Ver-
standnis stark emotional aufgeladen ist
und einer ,,Weihe* (Lenzen 2002, S. 177)
und einer ,,Erlésungsparole* (Naumann
20006, S. 18) gleich kommt. Unter einem
gebildeten Biirger stellen wir uns einen
Menschen vor,

. der die dsthetischen Tréstungen und
moralischen Lehren der Kiinste und
Musik, der Dichtung, des Tanzes, des
Films oder der Architektur zu schiitzen
weifs, der fremde Sprachen spricht und
liest und der (...) mit den Fragen der Phi-
losophie und Theologie in Beriihrung ge-
raten ist (...). Wer gebildet ist, so glauben
wir, hat auch Kultur.” (ebd., S. 18)
Dieses Ideal ist insofern immer klassen-
spezifisch und hierarchisierend, als es im
Sinne der hegemonialen bildungsbiirger-
lichen Fraktionen bestimmt ist.

In der Geschichte des deutschen Bil-
dungsideals - also jenseits der Anforde-
rungen praktischer Erziehung - war von
Anfang an ein Wille zur individuellen und
nationalen Uberlegenheit beschlossen*
(ebd., S. 19).

Es diente nach aullen der elitdren Ab-
grenzung von anderen Nationen wie auch
nach innen von anderen Schichten. Bil-
dung war ,,einst das erstrangige Symbol
im historischen Aufbruch des deutschen
Biirgertums zur politischen Existenz in
der Gesellschaft und Geschichte™ (ebd.,
S. 20). Der Stolz des Bildungsbiirgers,
der seinen besonderen Status nicht wie
der Adel durch Geburt, sondern durch
die eigene Bildungsleistung erworben
hat, zeigt an, dass das Bildungskonzept
immer auch ein Trumpf in der sozialen
und politischen Konkurrenz war und ist.
Nicht zufallig spricht Bourdieu (1983)
vom kulturellen Kapital, das {iber die Po-
sitionierung des Individuums im sozialen
Raum entscheidet.

Deshalb ist auch das, was als ,gute Bil-
dung’ gilt, durchaus umkampft. So eta-

blierte die Jugendsubkulturforschung der
1970er Jahre einen kritischen Kultur-
begriff, in dem die, in den Augen der
biirgerlichen Erwachsenengesellschaft
vermeintlich profanen und absonderli-
chen, auch storenden jugendkulturellen
und jugendésthetischen Praxen als kul-
turelle Leistungen verstanden wurden
(u. a. Hartwig 1980; Willis 1981). Bis
heute lassen sich solche Versuche finden,
die bildungsbiirgerliche Dominanz im
Bildungsbegriff zu demontieren und ju-
gendliche Aktivitdten als Selbstbildungs-
aktivitdten empirisch zu heben (u. a.
Schulz 2009). Diese Affronts sind wich-
tig, die Vorherrschaft der bildungsbiir-
gerlichen Positionen scheint jedoch relativ
ungebrochen. Kaum jemand kénnte sich
derzeit mit der Behauptung durchsetzen,
bei ,,Deutschland sucht den Superstar®
handele es sich um einen Bildungsort,
wihrend das ,,Jugend-musiziert“-Pro-
gramm sehr wohl als solches gilt, ob-
wohl hier im Prinzip nicht viel anderes
passiert als bei DSDS. Wahrend Jugend-
kunstschulen fraglos als Orte der Bildung
anerkannt sind, tun sich FuB3ballvereine
damit schwer.

Versteckte Normativitit: gesellschafts-
konforme Selhstregulation

Die Bildungsidee enthielt schon in ihren
Anféangen das utopische Versprechen der
Vereinbarung von personlicher Freiheit,
gesellschaftlicher Ordnung und nationaler
Wohlfahrt und propagierte damit ,,eine
freiheitliche Versohnung von Subjekt und
Objekt, von Individuum und Staat™ (Nau-
mann 2006, S. 25). So ist bezeichnend,
dass auch in den aktuellen Verlautbarun-
gen zur Bildung immer die Autonomie
des Individuums betont, gleichwohl aber
unausgesprochen unterstellt wird, dass
diese dann sozialvertriglich im Sinne der
bestehenden Ordnung genutzt wird, wenn
Bildungsprozesse durchlaufen wurden.
Bildung dient - so markierte schlieB3lich
auch der 12. Kinder- und Jugendbericht -



keineswegs der unbeschrinkten Selbst-
kultivierung des Individuums, sondern
sehr wohl in einem staatstragenden Sinne
der ,,Reproduktion und dem Fortbe-
stand der Gesellschaft, der Sicherung,
Weiterentwicklung und Tradierung des
kulturellen Erbes, der Herstellung und
Gewihrung der gesellschaftlichen und
intergenerativen Ordnung, der sozialen
Integration und der Herstellung von Sinn*
(BMFSEJ 2005, S. 107).

So besehen ldsst sich die neuhumanisti-
sche Bildungsprogrammatik als Beginn
der Verankerung selbstregulatorischer
Prinzipien im Individuum lesen - als Aus-
druck und Wegbereiter der modernen In-
dividualisierung und der Ablésung der
Fremdzwinge durch Selbstzwinge, wie
dies Elias (1976) als Kennzeichen des
Zivilisationsprozesses oder Foucault als
Zeichen der modernen Disziplinarmacht
(1976) charakterisiert haben. Das Indivi-
duum soll sich dank seiner Bildung selbst
von ganz allein und in Freiheit geméf
der herrschenden sozialen Verhaltens-
standards steuern; repressive, sanktionie-
rende Zugriffe von aulen sollen in den
Hintergrund riicken. So heilit es explizit
im Jugendbericht, dass die ,,Fdahigkeit zur
Selbstregulation (Herv. i. O.) in einem
umfassenden Sinn, in konkreten, vorfind-
baren Lebenslagen und als lebenslanger
Prozess* Grundgedanke eines zeitgema-
Ben Bildungskonzepts ist (BMFSJ 2005,
S. 109). Der grundsitzliche Konflikt
zwischen Individuum und Gesellschaft
wird so in spezifischer Weise idealis-
tisch harmonisiert. Die Proklamierung
der Subjektautonomie im Bildungsdis-
kurs ist genaugenommen ein ,Double-
Bind-Text’. Er beschwort die menschliche
Sehnsucht nach Freiheit und Zwanglosig-
keit fiir den Einzelnen und verbindet dies
doch unter der Hand mit regulierenden
Einschrankungen. Es sind dies Formen
der Sozialisierung an ,langer Leine’, aber
nichtsdestotrotz eben weiterhin nach-
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haltige Normierungsvorgiange. Die Zu-
gestdndnisse von Selbststidndigkeit und
Miindigkeit, die tendenzielle Informa-
lisierung der Verhaltensstandards, der
Riickgang unmittelbarer und direkt ge-
waltformiger Eingriffe und Sanktionen,
die Ablosung der autoritdren ,Befehl-
spadagogik’ durch eine liberalisierte
,Verhandlungspadagogik’ nicht nur bei
der elterlichen, sondern auch bei der
institutionellen Erziehung kann nicht ver-
schleiern, dass langerfristig die Machtver-
héltnisse umso harter dann zuschlagen,
falls es dem jungen Menschen ,,an der
erforderlichen Weitsicht und an ent-
sprechenden Selbstkontrollmechanismen
fehlt* (Biichner 1983, S. 200).

Bildung wire danach als Normierungs-
programm zu lesen, das die ,Sozialisie-
rung an langer Leine’ propagiert und
das Unbehagen gegeniiber den diszipli-
nierenden Zugriffen auf das Individuum
auf magische Weise zum Verschwinden
bringt. Und der schlechte Ruf der Erzie-
hung wire dann gerade damit zu erkla-
ren, dass es ihr diskursiv weniger gut
gelingt, den Kernkonflikt der menschli-
chen Vergesellschaftung aus dem Weg
zu schaffen.

Bildende Jugendarheit als ,,saubere*
Jugendarbeit?

Wenn Jugendarbeit nun beansprucht vor
allem zu bilden und eben nicht zu erzie-
hen, wére zu fragen, ob dies nicht auch
durch den versteckten Wunsch getragen
sein konnte, die prinzipielle Konflikthaf-
tigkeit und Machtformigkeit des padago-
gischen und generativen Verhéltnisses
aufzuldsen. Nahrt die bildende Jugend-
arbeit unterschwellig die Illusion einer
,sauberen Jugendarbeit’ in einem macht-
freien und liberal-freundlichen Raum -
einer Jugendarbeit, in der sich Fachkréfte
als Kontrollierende, Konfrontierende und
Sanktionierende zuriickhalten kdnnen,
weil Jugendliche von selbst die herrschen-

den Verhaltensstandards einhalten. Zu
fragen wire nicht nur, welche beruflichen
Frustrationen mit dieser Illusion getrds-
tet werden sollen, sondern auch, welche
Professionalisierungen damit verhindert
werden. Wenn die Wirklichkeit in den
Jugendhdusern weniger ,sauber’ ist, hilft
die Propagierung der Ideale einer bil-
denden Praxis fir die gute Bewilti-
gung des padagogischen Alltags kaum
weiter, mehr noch: Sie verscharft mog-
licherweise und unnétigerweise die be-
ruflichen Enttduschungen. Denn immer
dann, wenn Fachkrifte erleben, dass sie
als schlicht disziplinierende Ortswich-
ter Jugendlichen gegeniiberstehen, ist die
Gefahr groB3, dass das eigene berufliche
Tun sinnlos erscheint - denn Menschen-
bildendes ldsst sich nur schwer darin er-
kennen.

Spiegelt die Tendenz, dass Jugendarbeit
sich mehr und mehr als Bildungsort de-
klarieren und positionieren mochte, nicht
zuletzt auch den Wunsch wider, zu einer
‘respektablen” Institution aufzusteigen?
Verbindet sich damit die Hoffnung, dass
nun Anstand und Kulturalitdt im hegemo-
nialen Sinne in die Jugendhéuser einzie-
hen? Einstellen wiirde sich dies wohl nur,
wenn aus den offenen Konzepten Ange-
botskonzepte wiirden und wenn man die
Nutzergruppen austauschen wiirde. Auch
wenn Jugendarbeit offiziell fiir alle jun-
gen Menschen gedacht ist, ist sie in ihrer
Realitdt ein ,Klassenort’ fiir Jugendliche
sozial benachteiligter Lebenslagen. Dies
hat Folgen fiir die Bildungsprofilierung.
Denn wenn Bildung ein Distinktionszei-
chen, als von anderen Fraktionen als den
Jugendarbeitsakteuren definiert wird, ent-
scheiden diese letztendlich auch dariiber,
ob das, was in den Jugendhéusern lauft,
als Bildung anzuerkennen ist. Dass dies
irgendwann getan wird, scheint unwahr-
scheinlich. Zu sehr widerspricht die dort
repréisentierte Jugendsubkultur den Stan-
dards anerkannter Kulturalitét.

Bildung in der Jugendarheit - nur
lllusion?

Die Bildungskonjunktur in der Jugend-
arbeit zementiert eine idealisierende Bi-
naritét zwischen Bildung und Erziehung.
Damit werden Vereindeutigungen vorge-
nommen, die wenig sinnvoll sind. Vieles,
was heute als Bildungspramissen und Bil-
dungsvorginge identifiziert wird, lieBBe
sich bei genauerem Blick ebenso gut als
Erziehungspriamissen und Erziehungs-
vorgédnge bezeichnen. Vieles, was als Bil-
dungsziel formuliert wird, lieBe sich auch
als Erziehungsziel formulieren. Die Tat-
sache, dass in den padagogischen De-
batten beide Begriffe immer wieder bunt
durcheinandergehen, zeigt an, dass sie
als Praxisbezeichnungen wohl doch nicht
so sonderlich trennscharf sind.

Es fehlt eine differenzierende Debatte
dazu, unter welchen Bedingungen iiber-
haupt von Bildungswirkungen in der
Jugendarbeit gesprochen werden kann.
Unterstellt wird vielmehr oftmals eine
bildende Pauschalwirkung sdmtlicher ju-
gendlicher Lebenstdtigkeiten: Wenn jede
Aktivitdt eine dialogische Auseinander-
setzung von Individuum und Umwelt be-
deutet, produziert sie schlieflich immer
auch Erfahrungswissen zur eigenen Per-
son und zur Welt; letztendlich bildet
also ,,alles”, wie dies schon von Hentig
erklart hat (1996, S. 15). Was er als
Affront gegen die Reduktionen des schuli-
schen Bildungsbegriffs proklamierte, ent-
wickelt sich in der Jugendarbeit zu einem
beliebten Bezugspunkt. Es verschafft so-
zusagen ein universell giiltiges Bildungs-
zertifikat fiir die Jugendarbeit. Doch was
ist dies wert, wenn ihm Priifkriterien feh-
len? Auch wenn das Versprechen, dass
doch alles bildet, charmant ist, kommt
Jugendarbeit wohl nicht umhin zu kldren,
welches die Indikatoren fiir Bildung in der
Jugendarbeit sind und wie diese sinnvoll
zu operationalisieren sind, wenn sie als

SI:S0 2/2010

Bildungsort praktisch und argumentativ
iiberzeugen will.

Das fast vollige Fehlen einer kritischen
Diskussion um normative Kriterien und
mogliche Entwicklungserfordernisse in
der Jugendarbeit hin zu einer bildenden
Jugendarbeit sollte jedenfalls nachdenk-
lich machen. Dass dies Zeichen einer
langst erfiillten, guten Bildungspraxis ist,
darf bezweifelt werden. Vielmehr liegt
der Verdacht nahe, dass hier offene Ent-
wicklungsherausforderungen des Praxis-
alltags verschleiert werden. Dass zudem
Jugendarbeit - anders als der Kindergar-
ten - als Bildungsort bislang kaum unter
offentlichen Anforderungsdruck gerit,
muss ebenso nachdenklich machen. Ist
dies ein Zeichen dafiir, dass die bildenden
Wirkungen der Jugendarbeit 6ffentlich
anerkannt sind oder - ganz im Gegenteil
- dass man sie als pddagogischen Raum
langst aufgegeben hat?

Wenn Bildung derzeit in der Jugendar-
beit so favorisiert wird, klingt ein starker
Kulturpessimismus an, der grundsétz-
lich skeptisch gegeniiber moglichen ge-
sellschaftlichen Wohltaten ist. Und so
schldgt man sich auf die vermeintlich
attraktivere Seite des padagogischen Ge-
schifts und verdréngt das doppelte Man-
dat der Sozialen Arbeit zwischen Hilfe
und Kontrolle. Es besteht aber weiterhin.
Dieser permanenten institutionellen Para-
doxie muss sich Jugendarbeit stellen. Zu
empfehlen ist von daher ein Fachdiskurs
zur Synthetisierung von Erziehung und
Bildung statt der weiteren Trennung und
Vereinseitigung der Begrifflichkeiten.
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